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Con renovadas esperanzas para la educación argentina, iniciando el año escolar 2020 hace 
apenas unas semanas, nos encontramos presentando el número 16 y primero del año en curso 
de la Revista Polifonías.

En el comienzo de un período gubernamental, tanto en la Nación como en la mayoría de 
las provincias del país, con un signo político diferente del de los últimos cuatro años, pode-
mos vislumbrar algunas primeras medidas conducentes a recuperar derechos que habían sido 
avasallados. 

La reanudación de la paritaria nacional docente, que había sido cancelada unilateralmente 
durante el período anterior, constituye la posibilidad de volver a reunir al Estado con los 
representantes de maestros y profesores para discutir la situación de la docencia y de las con-
diciones de la educación enseñanza en todos los niveles del sistema educativo. 

La actualización y el incremento en el número de las becas a investigadores y científicos del 
CONICET también inauguran la esperanza de volver a ubicar a la producción de conocimien-
to en el lugar que había conquistado desde la creación del Ministerio de Ciencia, Tecnología 
e Innovación Productiva, en 2007. 

La recuperación en el plano discursivo de la principalidad de lo público en educación, requie-
re de medidas concretas para su logro, entre ellas, mayor expansión del sistema con suficiente 
financiamiento y el reposicionamiento de la universidad pública en la definición de políticas.

Varios aspectos de la crisis de la educación invariablemente llevarán tiempo en ser superados. 
Algunos de ellos son, el deterioro de las condiciones de escolarización de la población, el 
desigual acceso a los logros educativos en sus aspectos cualitativos y la insuficiente cobertura 
cuantitativa, especialmente en el nivel inicial y en el secundario. 

El debate acerca de qué sujeto queremos formar en una sociedad que pretende superar la 
desigualdad estructural y, por lo tanto, educativa, debería permitir traccionar el rumbo polí-
tico educativo hacia mayores niveles de participación del sector docente y estudiantil en esa 
definición. 

El aporte de esta Revista de Educación para ese debate fundamental se presenta a partir de 
artículos que exploran diversos campos disciplinares y proponen la difusión de resultados de 
investigaciones nacionales e internacionales. 

POLIFONÍAS, REVISTA DE EDUCACIÓN
AÑO VIII / Nº 16 	 (2020)
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﻿﻿﻿﻿Editorial

En este número presentamos 5 artículos de autores nacionales y 2 reseñas de libros. Las te-
máticas abordadas son diversas, característica que intentamos preservar número tras número 
para visibilizar el nombre que le hemos dado a nuestra Revista, poniendo a resguardo el inte-
rés por lo múltiple, lo plural, lo variado. 

Así, en su artículo El rendimiento matemático en función del auto concepto mediante regre-
sión logística, el equipo formado por Edgardo Arriola, Mariela Amarilla, Antonio Closas y 
Ethel Jovanovich nos proponen una recorrida por una investigación donde el término de 
auto concepto, es decir,  la imagen que los estudiantes tienen de sí mismos, es vital y permite 
construir un modelo de regresión logística para explicar su influencia en el rendimiento 
matemático.

La educación de adultos también tiene su lugar en este número de la Revista Polifonías. En 
su artículo Aproximación histórica a la Educación de Adultos en Contextos de Privación de 
Libertad en la provincia de Buenos Aires, la autora, Patricia Wilson, concluye en la existencia 
de tres momentos o etapas en el proceso de institucionalización de esa modalidad educativa 
con características distintivas.

Tampoco falta en este número un relato de experiencia. Construyendo saberes bajo los aleros 
de los ranchos. Una experiencia de investigación popular es una producción del Grupo de la 
Memoria Histórica del Movimiento Campesino de Santiago del Estero-Vía Campesina que 
nos ofrece una reconstrucción de la historicidad del Movimiento Campesino de Santiago 
del Estero-Vía Campesina, a partir de los discursos de sus actores, campesinos y campesinas. 

En su contribución Estado, lengua y educación. El sistema educativo y las lenguas naciona-
les como instrumentos para la conformación de los Estados-Nación en el AbyaYala, Santiago 
Hidalgo Martínez, su autor, pone el foco en la constitución del Estado Nacional y del sistema 
educativo argentino en relación con la imposición de la lengua nacional y la invisibilización 
de las lenguas originarias.

En su ensayo Del Congreso Estatal al Congreso Católico: la Iglesia Católica a lo largo de un 
siglo, Ignacio Rossi reflexiona sobre  el papel de la Iglesia Católica en el Congreso Pedagógico 
Nacional (1984-1988) desde una óptica retrospectiva hacia el Congreso Pedagógico 
Internacional realizado un siglo antes, en 1882.  Con el acento puesto en el discurso católico, 
el autor propone ciertos hitos y recorridos inherentes a su construcción. 

Las dos reseñas de libros, una sobre el libro Ensayos para pensar experiencias escolares. 
Educación y Educación Física a cargo de Facundo Ferreirós y otra firmada por Fernanda Ghelfi 
sobre la obra Universidad Nacional de Lujan. Memorias de su cierre y refundación nos permi-
ten adentrarnos en dos publicaciones recientes de la Editorial de la Universidad Nacional de 
Luján.



﻿﻿﻿﻿
﻿
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Descontamos que nuestros lectores se sentirán interpelados por alguna/s de las temáticas 
abordada/s en este número y que, a su vez, podrán constituirse en colaboradores de nuestra 
Revista que sigue creciendo en un marco de diversidad teórica y de multiplicidad de abordajes. 

Andrea Paula Corrado Vázquez 
Decana

	 Rosana Pasquale			   María Rosa Misuraca 
	       Coeditora		              Editora
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El rendimiento matemático en función 
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Edgardo Alberto Arriola
Mariela Rosana Amarilla

Antonio Humberto Closas
Ethel Carina Jovanovich 

Argentina
Recibido: Abril, 2020 
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Resumen

En este estudio el objetivo principal fue desarrollar un modelo de regresión logística que 
permita explicar de qué manera distintas áreas del constructo autoconcepto se relacionan 
con los resultados matemáticos. La muestra estuvo compuesta por 152 jóvenes, pertene-
cientes a la FRRe-UTN, Argentina, con una media de 19.63 años (DE = 1.48). La investi-
gación responde a un diseño explicativo, de estilo descriptivo mediante encuesta, de línea 
cuantitativa y de corte transversal. Se utilizó el test “Autoconcepto Forma 5”, conformado 
por treinta (30) afirmaciones, organizadas en seis (6) ítems para cada una de las cinco (5) 
áreas consideradas (Académica, Social, Emocional, Familiar y Física). En la etapa empírica, 
los análisis estadísticos implementados, permitieron conocer ciertas características de las 
dimensiones de la prueba, los índices de consistencia interna de las diferentes áreas y del 
instrumento en su conjunto, así como determinar el modelo logístico que mejor se ajusta a 
los datos muestrales.

Palabras clave: Rendimiento matemático - Dimensiones del auto concepto - Estudiantes 
universitarios - Regresión logística - Curva ROC
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Mathematical performance based on self-concept through logistic regression

Abstract

The main aim of this study was to develop a logistic regression model to explain how the di-
fferent areas of the self-concept construct are associated to mathematical results. The sample 
consisted of 152 young people, who belong to FRRe-UTN, Argentina, with an average of 
19.63 years (SD = 1.48). We have conducted an explanatory research with a descriptive survey 
strategy of quantitative method with cross sectional study design. Self-concept Form 5 was 
used. It consisted of 30 statements organized into 6 items for each of the 5 areas considered 
(academic area, social-relationships area, emotional area, family area and physical area). In 
the empirical stage of the study, the statistical analyses that were carried out revealed certain 
characteristics of test dimension, the internal consistency of the different areas and, of the 
instrument as a whole, as well as the best logistic model that could be applied to sample data.

Key Words: Mathematical performance - Self concept dimensions - University students - 
Logistic regression - ROC curve

Introducción

El desempeño académico, en general y el rendimiento matemático, en particular, representan 
fenómenos multicausales que podrían ser abordados desde distintos puntos de vista y tenien-
do en cuenta diferentes factores, sus vinculaciones e implicancias.

En países que poseen un régimen público de educación, como Argentina, los resultados edu-
cativos constituyen una preocupación de sumo interés, debido a que el objetivo final de la 
provisión gratuita de enseñanza es la igualación de oportunidades y el ascenso social de los 
ciudadanos, lo cual depende directamente del éxito que tengan los alumnos en términos del 
aprovechamiento y finalización de sus estudios.

A su vez, en el ámbito de la unidad académica donde se lleva a cabo el presente estudio, el 
tema del bajo rendimiento posee mayor relevancia social, en razón de que su zona de influen-
cia incluye la región nordeste, una de las áreas con más alto nivel de subdesarrollo educativo 
y socioeconómico de este país.

Si bien los insuficientes resultados pueden explicarse por inconvenientes de distinta índole 
y origen, uno de ellos radica en la diferencia que presenta la formación matemática que los 
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alumnos poseen al llegar a la Universidad y los conocimientos que en este nivel educativo 
son requeridos, la cual ha sido observada y comprobada en reiteradas ocasiones, de diversas 
maneras y en distintos contextos.

En razón de que el individuo es el resultado de múltiples factores tanto genéticos como ambienta-
les, los cuales se encuentran con frecuencia estrechamente relacionados y en complejas interaccio-
nes, la distancia a la que se hace referencia se debe evidentemente a diferentes motivos; no obstan-
te, existe entre ellos un aspecto particular en torno al cual girará el desarrollo de esta investigación.

En efecto, la variable a la que hacemos referencia es el autoconcepto; es decir, la percepción 
que una persona tiene respecto de sí misma. Este conjunto de características físicas, inte-
lectuales, afectivas, sociales, etc., presenta en principio cierta relevancia en los resultados 
cognitivos, puesto que, de acuerdo con algunos autores (Núñez et al., 1998), la implicación 
activa del sujeto en su proceso de aprendizaje se incrementa cuando se percibe autoeficien-
te. No en vano, el autoconcepto, una de las principales fuentes de motivación, constituye 
uno de los desafíos permanentes que enfrentan profesores, directivos y la comunidad edu-
cativa en general, con el objeto de mejorar el desempeño de los estudiantes (Aranda, 2017). 

​Diversos autores se han ocupado del vocablo y de la problemática objeto de este trabajo. Así, 
por ejemplo, según Burns (1982) el autoconcepto está basado en las experiencias individuales 
y sociales y en las atribuciones que se otorgan a la propia conducta; incluye actitudes, senti-
mientos, apariencias, aceptación social y capacidades cognitivas. Es considerada una de las 
variables personales que mayor influencia tendría, tanto directa como indirectamente, en el 
rendimiento académico; lo que también sucede con la auto eficacia, estrechamente relaciona-
da con el auto concepto, siendo incluso mejor predictora que otras variables de tipo cognitivo 
(Hernández, 2018).

El interés por el autoconcepto, ha estado presente desde hace tiempo en el psicoanálisis, el 
conductismo, las teorías del aprendizaje social, la psicología cognitiva y la psicología huma-
nística; también en el campo de la psicología aplicada: clínica, educativa y social (Harter,1986).

En la década de los sesenta, los modelos del autoconcepto eran típicamente de naturaleza 
unidimensional; es decir, se consideraba que el autoconcepto era un constructo unitario que 
podía ser evaluado presentando a niños o adolescentes ítems que reflejaran su autoconcepto 
global a través de múltiples contextos.  Posteriormente, en los años ochenta las investigacio-
nes abandonaron este enfoque unidimensional y desarrollaron un modelo multidimensional 
propuesto por Shavelson, Hubner y Stanton (1976).

En este modelo distinguen un autoconcepto general que se subdivide en académico (Idiomas, 
Historia, Matemáticas y Ciencias) y no académico (estados emocionales particulares), y físico 
(habilidad y apariencia física).  Este modelo propone que el autoconcepto pueda ser evaluado 
utilizando instrumentos que midan cada una de las áreas por separado (Torres et al., 2005).
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El autoconcepto académico, según sostiene Marsh (1993), debe ser entendido como la con-
cepción que tiene el estudiante de su capacidad para aprender y rendir en las tareas esco-
lares. La bibliografía científica lo valora como una condición necesaria pero no suficiente 
para un adecuado rendimiento.  Respecto del autoconcepto no académico, algunos autores 
(Shavelson, Hubner y Stanton, 1976) expresan que se configura por componentes emociona-
les (son los más subjetivos e internos), sociales (relacionados con el significado que la conduc-
ta del individuo tiene para los demás), y físicos (en los que tienen una incidencia fundamental 
las actitudes y apariencia general del individuo).

En este trabajo se estudiará el autoconcepto a partir de las dimensiones: académica, social, 
emocional, familiar y física, las cuales brevemente pasamos a describir a partir de García y 
Musitu (2014).

•	 Académica: se refiere a la percepción que el sujeto tiene de la calidad del desempeño de 
su rol como estudiante. Social: es la opinión que tiene el individuo de su desempeño en las 
relaciones sociales. 
•	 Emocional: hace referencia a la apreciación que una persona realiza respecto de su estado 
emocional y de sus respuestas a situaciones específicas, con cierto grado de compromiso e 
implicación en su vida cotidiana.
•	 Familiar: está asociado a la consideración que tiene el sujeto de su implicación, participa-
ción e integración en el medio familiar.
•	 Física: esta área se vincula con la creencia que tiene el individuo de su aspecto físico y de 
su condición física. 

Los estudios sobre autoconcepto han demostrado que este constructo constituye uno de los más 
importantes y significativos reguladores de la conducta humana (Suls, 1982; Suls y Greenwald, 
1983).  No obstante, hay dificultades para establecer la naturaleza de la relación y para identifi-
carla. De acuerdo con Markus y Wurf (1987), el inconveniente con el que nos encontramos en 
el momento de identificar la influencia del autoconcepto en la conducta del individuo radica 
también, en estimar qué otros factores influyen en la conducta, además del autoconcepto.

En particular, respecto a la relación causal entre el autoconcepto y el rendimiento académico, 
los resultados de investigaciones realizadas no aportan evidencia definitiva sobre la naturale-
za exacta de la dirección del vínculo que une a estas dos variables.

En efecto, Núñez y González-Pienda (1994) distinguen cuatro patrones o modelos de causali-
dad entre ambos constructos. En primer lugar, el rendimiento académico como determinante 
del autoconcepto; en segundo término, los niveles del autoconcepto como determinantes del 
grado de logro académico; en tercer orden, autoconcepto y rendimiento académico se influ-
yen y determinan mutuamente; por último, terceras variables pueden ser la causa tanto del 
autoconcepto como del rendimiento académico.
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En un importante trabajo, sobre todo debido a los resultados obtenidos, Hattie (citado por 
Rodríguez-Rodríguez y Guzmán, 2016) afirma que es probable que el autoconcepto incida 
más directamente sobre el aprendizaje que en el rendimiento, y que en este último lo haría por 
medio de la influencia en otras variables, como las estrategias de aprendizaje, la autorregula-
ción o el establecimiento de metas adecuadas.

Evidentemente, identificar y estudiar las variables que inciden en los resultados en Matemática 
es una labor estratégica, puesto que dará lugar a proponer acciones que permitan mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de esta materia en los distintos niveles educativos. Además, 
la aplicación de un instrumento determinado en el espacio sociocultural de los sujetos de la 
muestra posibilitará contar con información directa y precisa, lo cual facilitará presentar ex-
plicaciones eficientes y adoptar decisiones ajustadas con el objeto de mejorar los resultados 
académicos en el campo disciplinar de interés.

En este contexto, el objeto principal del presente estudio reside en elaborar un modelo de 
regresión logística que permita explicar de qué manera la imagen que los estudiantes tienen 
de sí mismos, en las distintas dimensiones que se analizarán, influye en el rendimiento 
matemático.

Materiales y Métodos 

Participantes

Debido a que nuestro interés radica en trabajar con una muestra en la cual su unidad se en-
cuentre formada por la totalidad de los estudiantes que componen una entidad con definida 
personalidad como es el grupo-clase, hemos considerado adecuado, luego de estratificar la 
población en estudio (los estratos estuvieron representados por los turnos de clase, mañana 
y tarde) apelar al método de muestreo por conglomerados (las comisiones de estudio in-
tegraban los conglomerados).  Por otra parte, en virtud de que nuestra intención reside en 
trabajar con grupos aleatorios de alumnos, la elección final de los mismos se realizó al azar. 
Resumiendo, podemos decir que en el procedimiento utilizado para extraer la muestra hemos 
combinado los métodos estratificado, por conglomerados y aleatorio simple, para identificar 
y seleccionar las unidades respectivamente.

En concreto, la muestra elegida estuvo conformada por 152 jóvenes (114 mujeres y 38 
hombres), pertenecientes a las tres carreras de Ingeniería (Sistemas de Información, 
Electromecánica y Química) que se brindan en la Facultad Regional Resistencia (FRRe) de la 
Universidad Tecnológica Nacional (UTN), Argentina. La edad media de los estudiantes que 
respondieron los ítems de la prueba fue 19.63 años (DE = 1.48). Algunas de las características 
de la muestra utilizada en esta investigación, se ilustran en el cuadro I.
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Cuadro I: Detalles relativos a la muestra empleada en la etapa empírica del estudio

Turno Carrera Alumnos Edad

Mañana 
 y Tarde

Ingeniería en Sistemas
de Información

n = 52 (34.21%)
(40 m, 26.32% – 12 h, 07.89% )

Mín. = 18   Máx. = 24
M = 19.52   DE = 1.36

Mañana 
 y Tarde

Ingeniería
Electromecánica

n = 56 (36.84%)
(49 m, 32.24% – 07 h, 4.60%)

Mín. = 18   Máx. = 24
M = 20.09   DE = 1.55

Mañana Ingeniería
Química

n = 44 (28.95%)
(25 m, 16.45% – 19 h, 12.50%)

Mín. = 18   Máx. = 24
M = 19.16   DE = 1.38

Muestra: N = 152 (114 m, 75% – 38 h, 25%)     Edad: Mín. = 18,  Máx. = 24,  M = 19.63,  DE = 1.48

Fuente: Elaboración propia

Diseño

Esta investigación, inicialmente de naturaleza no experimental, puede considerarse en una 
segunda etapa también explicativa, en razón del objetivo que se pretende lograr. Si conside-
ramos como criterio el tipo de información que se proporcionará y el modo de recogerla, el 
diseño es de estilo descriptivo mediante encuesta. 

Por otra parte, en atención a la forma de administrar el instrumento de medición, en este 
estudio empleamos la técnica del cuestionario. A su vez, si tenemos en cuenta el marco donde 
se lleva a cabo, estaríamos hablando de una investigación de campo. Además, en razón de 
cómo se miden y analizan los datos, es una investigación de línea cuantitativa. Teniendo en 
cuenta la instancia de recolección de la información, este trabajo revela una estrategia de corte 
transversal. Dado que no existe manejo experimental de las variables explicativas, ni proce-
dimientos de control de las extrañas, excepto el llamado control estadístico, el diseño de esta 
investigación es de carácter correlacional.

En líneas generales, desde el ámbito de la confrontación teórica-empírica, podríamos señalar 
que la investigación responde a un proceso de carácter hipotético-deductivo, puesto que pre-
tendemos comprobar si la conceptualización teórica de la cual partimos se ajusta a la realidad 
objeto de estudio, a través de la recolección de datos y su posterior análisis estadístico.   

Procedimiento

Una vez seleccionada la muestra, la recolección de datos se llevó a cabo, en cada uno de los 
grupos-clase, en una única instancia. En primer lugar se informó a los participantes que la 
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aplicación del instrumento en cuestión respondía a un trabajo de investigación mediante el 
cual se pretende explicar de qué manera se relacionan distintas áreas del autoconcepto con los 
resultados educativos.

También se les indicó sobre la importancia de responder con sinceridad a los distintos ítems 
que se plantean, que sus respuestas tendrán un carácter estrictamente confidencial y serán 
utilizadas sólo con finalidad científica, y que la participación en el estudio era una decisión 
totalmente voluntaria.

El momento temporal de este proceso fue el mes de agosto de 2017, en el marco de la asignatura 
Análisis Matemático I (AMI) de la FRRe-UTN, cuyo régimen de cursado es anual. La aplicación 
del test la efectuaron los propios profesores al comienzo de clase y con el margen de tiempo ade-
cuado en virtud de las consultas formuladas en la prueba (20 minutos en promedio). 

Instrumentos

La prueba aplicada, en el contexto del trabajo de campo de esta investigación, se denomina 
Autoconcepto Forma 5 (AF5) y fue elaborada por García y Musitu (2014). Está compuesta 
por treinta (30) afirmaciones, organizadas en seis (6) ítems para cada una de las cinco (5) 
áreas consideradas, acerca de las cuales nos hemos referido brevemente en la primera sección 
de este trabajo.

El instrumento utilizado tiene las mismas características de aplicación que el AF5 (los ítems 
se evalúan en una escala con alternativas de respuesta que van de 1 a 99 puntos); su empleo 
puede hacerse en forma individual o colectiva, en nuestro caso evidentemente se realizó en 
forma colectiva.

La evaluación cualitativa del instrumento fue realizada por profesores del Área de Matemática 
del Departamento de Materias Básicas (FRRe–UTN), en cuanto a los aspectos: a) pertinencia 
del contenido de los ítems propuestos (indicadores subjetivos de validez), y b) conformación 
del cuestionario en su conjunto (indicadores de la validez factorial o estructural). Las apre-
ciaciones formuladas por los docentes-investigadores que colaboraron tuvieron una amplia 
coincidencia en relación con ambos aspectos.

En la Tabla II, pueden apreciarse los resultados de algunos indicadores que caracterizan la 
muestra seleccionada, tanto para el total de la prueba y como para las cinco dimensiones que 
conforman el test aplicado.
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Cuadro II: Estadísticos descriptivos, de correlación y de fiabilidad de las dimensiones de la AF5

Dimensión Cantidad
de ítems Valoración Media DE

Correlación
dimensión-total

corregida

α de Cronbach
sin la dimensión

Académica 6 Mín. = 1.12
Máx. = 9.63 5.99 1.57 .59 .63

Social 6 Mín. = 1.32
Máx. = 9.90 6.80 1.81 .66 .56

Emocional 6 Mín. = 0.50
Máx. = 9.90 5.77 2.27 .27 .84

Familiar 6 Mín. = 0.18
Máx. = 9.90 8.24 1.70 .41 .72

Física 6 Mín. = 0.42
Máx. = 9.90 5.82 1.96 .65 .57

AF5 (5 Dimensiones):    Val. Mín. = 14.51    Val. Máx. = 44.88    Media = 32.62    DE = 5.53    α = .73

Fuente: Elaboración propia

Se puede observar que los valores hallados para cada una de las dimensiones, así como para el con-
junto de las mismas, en cuanto a valoración, media y desviación típica, resultaron absolutamente 
razonables se encuentran dentro del rango de medidas que se esperaban obtener, en virtud de los 
antecedentes bibliográficos que fueron consultados sobre el tema (véase García y Musitu, 2014).

En general, las valoraciones en cada una de las áreas muestran correlaciones corregidas correc-
tas con las valoraciones totales en la prueba, puesto que en todos los casos superan el valor de 
referencia .20 (Kline, 2000), observándose la más alta en la categoría denominada Social (.66), 
aunque seguida muy de cerca por la dimensión Física (.65). 

Respecto de los indicadores α de Cronbach cuando se excluye la dimensión, podemos señalar que 
los valores que sobresalen corresponden a las mismas áreas, Social (.56) y Física (.57), citadas ante-
riormente (en este caso, coeficientes bajos ponen en evidencia el aporte relevante que la dimensión 
que no participa realiza respecto de la fiabilidad de la prueba). Las medidas α de Cronbach halladas 
pueden considerarse aceptables en general, ya que verifican el criterio de algunos autores de estar 
en estudios exploratorios al menos próximas a .60 (Huth, Delorme y Reid, 2006).

La fiabilidad calculada para el conjunto de las cinco dimensiones es correcta puesto que el coefi-
ciente alfa encontrado (.73) supera el criterio de .70 recomendado (Nunnaly y Bernstein, 1994). 

Con la finalidad de analizar, mediante regresión logística, las asociaciones entre las esca-
las de la AF5 y el rendimiento en Matemática hemos utilizado como variable respuesta las 
notas (promedio de evaluaciones parciales) alcanzadas por los alumnos encuestados en la 
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asignatura AMI, las que fueron obtenidas a partir del Sistema Académico SYSACAD (fuente 
de información secundaria). Se han seleccionado las calificaciones puesto que son el criterio 
social y legal del rendimiento en el ámbito de los centros educativos. Por otra parte, es el indi-
cador más utilizado en las investigaciones sobre el tema a pesar de la dispersión o falta de con-
senso de las diferentes instituciones e incluso entre los profesores de una misma institución.

La variable dependiente del modelo es inicialmente de tipo continua, sus valores enteros van 
de 1 a 10; en cambio, las variables independientes (dimensiones del AF5, fuente de informa-
ción primaria), si bien son continuas, sus valoraciones oscilan entre 0.10 y 9.90. 

Análisis de datos

Los estudios cuantitativos implementados pertenecen al dominio de la estadística inferencial. 
En efecto, en el orden que se encuentran detallados, se efectuaron: análisis correlacionales 
bidimensionales, análisis de regresión logística y curva ROC; para las pruebas de hipótesis, 
como es habitual, utilizamos la medida p-valor.

Los diferentes tratamientos indicados en el párrafo anterior permitieron determinar la ecua-
ción de predicción que mejor describía la relación entre los cinco tipos de autoconcepto con-
siderados y el rendimiento matemático. En todos los casos, el procesamiento de los datos fue 
realizado con ayuda del programa IBM SPSS Statistics 22.

Resultado y discusión 

Análisis de relaciones entre las variables objeto de interés

En este apartado se llevarán a cabo análisis relacionales entre las cinco dimensiones que in-
tegran la prueba AF5 y la variable rendimiento matemático. Los datos de esta variable, ori-
ginalmente oscilaban entre 1 y 10, fueron recodificados: a las calificaciones entre 1 y 5 se les 
asignó el valor “1”, significa que el hecho ocurre (alumnos con dificultades de rendimiento); 
mientras que a las notas entre 6 y 10 les correspondió el valor “0”, indica que el hecho no su-
cede (alumnos sin problemas de rendimiento). La codificación de las calificaciones en 0 y 1 
no es una decisión arbitraria, se realiza en función de las características de la técnica regresión 
logística binaria, que más adelante será aplicada.

La primera razón por la que se realizan estos estudios radica en el hecho de que los estadísti-
cos que se obtengan permitirán reconocer la presencia o no de asociaciones entre las catego-
rías del instrumento y los resultados académicos, lo que proporcionará un indicio acerca de 
la validez predictiva del test objeto de interés.
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El segundo motivo de los actuales análisis reside en que, en atención al objetivo principal de 
esta investigación, está previsto obtener un modelo de regresión logística explicativo de las 
relaciones entre el rendimiento matemático y las dimensiones de la prueba AF5, y es siempre 
de utilidad examinar previamente las asociaciones que presentan, en esta ocasión, las varia-
bles independientes con la variable dependiente. 

Respecto de los valores del estadístico t de Student (permite contrastar la hipótesis nula de que 
el rendimiento es independiente del autoconcepto) entre las dimensiones de la prueba AF5 y 
el rendimiento matemático, según puede verse en la Tabla III, de los cinco posibles, sólo uno 
resultó estadísticamente significativo (α = .01), tal es el caso del correspondiente al autoconcepto 
Académico (t = –2.89). El signo negativo obtenido en el resultado del test se debe a que la varia-
ble dicotómica ha sido codificada en sentido contrario a las valoraciones de la variable continua.

Cuadro III: Relaciones entre las dimensiones de la prueba AF5 y el rendimiento matemático

Académica Social Emocional Familiar Física

Rendimiento matemático –2.89** .72 1.16 .55 .60

Fuente: Elaboración propia

Lo destacable de los indicadores obtenidos en esta parte del estudio es que la presunción 
que teníamos al respecto; esto es, la presencia de asociación entre ambos constructos (auto-
concepto y rendimiento), pudo ser empíricamente comprobada. Más precisamente podemos 
afirmar que en este contexto de análisis estadísticos, se encontraron evidencias suficientes 
para rechazar la hipótesis nula de que el rendimiento matemático es independiente del auto-
concepto Académico; de manera que es posible señalar por ahora, que al menos la dimensión 
mencionada se encuentra efectivamente relacionada con la variable respuesta.    

Esta apreciación nos lleva a sostener, a priori, que las distintas categorías del test AF5, prin-
cipalmente la Académica, por evidentes razones, sería de utilidad para configurar un modelo 
que permita clasificar en el futuro los resultados académicos; aunque de ninguna manera se 
deben descartar las demás dimensiones como posibles variables independientes de la ecua-
ción final de regresión.

Análisis de regresión logística

En vista del objetivo planteado en este estudio, ha sido ingresada como variable respuesta el 
Rendimiento matemático (0 = Aprobado y 1 = Desaprobado), y como variables explicativas o 
covariables las cinco dimensiones del test AF5: Académica, Social, Emocional, Familiar y Física. 
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Sin embargo, los resultados de la regresión logística binaria (en SPSS optamos por el méto-
do Atrás: Condicional) indican, en virtud de la aplicación de los test de ajuste global, que 
las variables Académica, Emocional, Familiar y Física, en su conjunto, serían relevantes a 
la hora de explicar o predecir el comportamiento de los resultados académicos en la asig-
natura AMI. La única área del cuestionario empleado en el estudio que ha sido excluida 
del modelo fue el autoconcepto Social; la razón de ello se debió a que sus indicadores lo 
sugerían de manera categórica, y porque además los estadísticos de bondad de ajuste del 
modelo se veían favorecidos.

En concreto, respecto al contraste global del modelo (véase Tabla IV), podemos indicar que 
el p-valor correspondiente a la prueba Chi-cuadrado (15.59) ha resultado .00; por lo que, para 
un nivel de significación α = .05, se rechaza la hipótesis nula de que los coeficientes incluidos 
en el modelo sean estadísticamente iguales a cero.

A su vez, la prueba de Hosmer-Lemeshow (la hipótesis nula indica que el modelo se ajusta a 
la realidad), otra forma de evaluar la bondad de ajuste de un modelo de regresión logística, ha 
generado un p-valor de .08, para el estadístico Chi-cuadrado cuya medida resultó 14.20 (Tabla 
IV); de modo que en sintonía con lo expresado en el párrafo anterior, se puede sostener que el 
modelo propuesto refleja adecuadamente los datos empíricos (no se encontraron evidencias 
suficientes para rechazar la hipótesis nula).

Cuadro IV: Indicadores globales del modelo

Test χ2 Valor p

Bondad de ajuste 15.59 .00

Hosmer-Lemeshow 14.20 .08

Fuente: Elaboración propia

Los coeficientes B del modelo, los estadísticos de Wald, y los respectivos p-valores, pueden 
apreciarse en la Tabla V. Según se puede observar, con excepción de la categoría Académica, 
las demás dimensiones que se están considerando de la prueba AF5: Emocional, Familiar 
y Física, poseen valores bajos en los coeficientes de regresión y, por cierto, indicadores de 
contraste con grados de significación estadística asociada superiores a .05. En razón de ello, 
a la hora de seleccionar el modelo que razonablemente se ajusta a los datos de la muestra, se 
han priorizado en general los resultados de los test de ajuste global, por encima de criterios 
particulares (básicamente, prueba de Wald y p-valor) respecto de cada una de las tres últimas 
áreas mencionadas.      
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Cuadro V: Coeficientes del modelo y estadísticos de Wald

B Wald Valor p

Académica –.47 11.93 .00

Emocional .11 1.78 .18

Familiar .14 1.49 .22

Física .19 3.41 .06

Constante –.28 .07 .79

Fuente: Elaboración propia

De acuerdo con Jovell (1995), los propósitos del modelo logístico residen en determinar la 
existencia o ausencia de relación entre una o más variables independientes y la variable de-
pendiente; medir la magnitud de dicha relación y explicar o predecir la probabilidad de que la 
variable respuesta sea igual a “1” (alumnos con bajo rendimiento académico), en función de 
los valores que adopten las variables predictoras.

Así pues, en virtud de todo lo que antecede, se procedió a plantear un modelo de regresión lo-
gística conformado por cuatro de las cinco dimensiones posibles como variables explicativas 
de la ecuación, el resultado obtenido pueden apreciarse a continuación:

Modelo de regresión logística

p (Rendimiento matemático = Desaprobado)
 

Si bien en este apartado hemos sostenido que el modelo propuesto se ajusta a los datos de 
la muestra, utilizaremos a continuación el concepto de la curva ROC (Receiver Operating 
Characteristic), con el objeto de mostrar la capacidad que el modelo posee para explicar los 
resultados del rendimiento en la asignatura AMI, así como de elegir el punto de corte más 
apropiado para una sensibilidad o una especificidad determinada. La sensibilidad indica la ca-
pacidad del estimador para identificar correctamente los casos positivos (en nuestro estudio, 
alumnos que se encuentran en el grupo de desaprobados; es decir, estudiantes que presentan 
problemas de rendimiento). Por el contrario, la especificidad es la probabilidad de detectar co-
rrectamente la presencia de casos negativos (en nuestro estudio, alumnos que se encuentran 
en el grupo de aprobados, o que carecen de dificultades académicas). 

En la Tabla VI se presentan diferentes valores del área bajo la curva ROC. En efecto, pueden 
apreciarse, la estimación puntual (.71), el error estándar de esta estimación (.04), también el lí-
mite inferior (.62) y superior (.79) de un intervalo de confianza del 95%. Como este intervalo no 
contiene al valor .50, podemos rechazar la hipótesis nula (AUC [Area Under the Curve] = .50) 
y concluir que la estimación puntual del área bajo la curva ROC (.71, p < .05) estaría indicando 

FísicaFamiliarEmocionalAcadémicae 0.190.140.110.470.281
1

−−−++
= 
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que el modelo que se propone posee calidad diagnóstica para clasificar el Rendimiento mate-
mático de los estudiantes de la muestra.

Cuadro VI: Área bajo la curva ROC

Área Error estándar Valor p
Intervalo de confianza

Límite inferior Límite superior

.71 .04 .00 .62 .79

Fuente: Elaboración propia

De la observación de la lista de coordenadas de la curva ROC (información obtenida a partir 
de las alternativas seleccionadas y las opciones que por defecto brinda SPSS 22), surge que 
para el caso de una sensibilidad del 72% tendríamos una especificidad del 68%, lo que se 
consigue en el punto de corte 0.43.

El punto de corte lo hemos elegido teniendo en cuenta que la sensibilidad fuera la más alta y el 
número de falsos positivos (1 – especificidad) fuera el más bajo, dentro de los valores posibles, 
puesto que de esta manera, además de maximizar el índice de Yuoden, el modelo proporcio-
nará estimaciones que estarían equilibradas y ajustadas a la realidad objeto de estudio. 

Figura 1: Gráfico de la curva ROC 

Fuente: Elaboración propia
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En la Figura 1 puede apreciarse la representación gráfica de la curva ROC ajustada a los datos 
muestrales. Se observa que la curva se encuentra razonablemente por encima de la recta y = 
x, por lo que podemos considerar que el método de diagnóstico es aceptable para discriminar 
los resultados educativos. La flecha indica el punto de corte óptimo (0.43) que determina la 
sensibilidad (0.72) y especificidad (1 – 0.32 = 0.68) conjunta más alta (Mayor índice de Youden 
= Sensibilidad + Especificidad – 1 = 0.40).

Como se podrá comprender, el punto de corte óptimo no necesariamente determina la sen-
sibilidad ni la especificidad más alta que podría alcanzar el test (generalmente la sensibilidad 
más alta es determinada por un punto de corte, mientras que la especificidad más alta es 
determinada por otro).

En efecto, existen situaciones en las que se requiere disponer de un test diagnóstico altamente 
sensible (p. ej., para identificar estudiantes que podrían presentar o que revelan dificultades en el 
desempeño) o bien altamente específico (p. ej., para reconocer alumnos que no tendrían o que no 
poseen problemas de rendimiento). En tales circunstancias, no es aconsejable utilizar el punto de 
corte identificado por el mayor índice de Youden;  por el contrario, resulta más útil conocer los 
valores de sensibilidad y especificidad determinados por diferentes puntos de corte, y optar por 
aquél que precise la sensibilidad, o la especificidad, que se desee en virtud del objetivo propuesto.

Así por ejemplo, en el contexto de este estudio, para valores de sensibilidad = 0.80 y de espe-
cificidad = 0.51, el punto de corte deberá ser: 0.39 (Índice de Youden = 0.31); esto es, inferior 
al óptimo (0.43) vinculado anteriormente con los máximos valores conjuntos de sensibilidad 
(0.72) y especificidad (0.68).

Por el contrario, para valores de sensibilidad = 0.60 y de especificidad = 0.70, el punto de corte 
deberá ser: 0.45 (Índice de Youden = 0.30), levemente superior al óptimo que se asocia con la 
mayor sensibilidad y especificidad conjunta.

Obsérvese que el índice de Youden en los dos ejemplos precedentes, como corresponde, resul-
tó inferior a 0.40; esto es, al valor máximo del mencionado indicador. 

Todas estas apreciaciones se realizan en el marco de las posibilidades acotadas que el modelo 
posee para explicar y predecir la varianza del rendimiento de los individuos de la muestra, 
a partir de las valoraciones en las dimensiones que participan. Por lo tanto, las estimacio-
nes e interpretaciones efectuadas deben ser consideradas con debida prudencia, en razón del 
particular escenario empírico en el que se ha desarrollado el trabajo y de la metodología de 
abordaje que ha sido implementada, circunstancias ambas que indudablemente limitan las 
bondades que la presente investigación pudiera ofrecer.

Sin embargo, en atención a que el número de aciertos globales del modelo es uno de los indi-
cadores más importante de la bondad de ajuste del mismo, podemos sostener que la ecuación 
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estimada resulta razonable para clasificar y predecir las categorías de la variable dependiente. 
En efecto, lo anterior se apoya en el hecho de que si se aplicara el modelo propuesto a las ob-
servaciones muestrales, se obtendría un porcentaje de éxitos que estaría comprendido en el 
62% y 79%, con un nivel de confianza del 95% (ver Tabla VI). 

En definitiva, y a modo de síntesis, podría expresarse que la investigación puesta en marcha 
nos ha permitido contrastar empíricamente, mediante la utilización de la ecuación de re-
gresión, que estudiantes que se caracterizan por tener valoraciones iguales o superiores a la 
media en las áreas Académica (5.99), no necesariamente poseen la misma característica con 
las otras tres dimensiones que forman parte del modelo: Emocional (5.77), Familiar (8.24) y 
Física (5.82) –véase Tabla II–, sino más bien lo opuesto, tendrían mayores probabilidades (en 
el modelo logit los valores de la variable dependiente estarían por debajo del punto de corte 
óptimo) de alcanzar mejores resultados en la asignatura AMI.

Por cierto, sucedería lo contrario; esto es, bajas probabilidades de alcanzar los objetivos del 
curso (en la ecuación de regresión los valores de la variable explicada estarían por encima del 
punto de corte óptimo), en aquellos alumnos con valoraciones medias o altas en los auto 
conceptos emocional, familiar y físico, y por debajo del promedio en la categoría académica. 

Evidentemente, en razón de los diferentes análisis y razonamientos realizados en los apar-
tados de regresión logística (3.3) y curva ROC (3.4), es posible sostener que el test AF5 es 
un instrumento que posee validez explicativa, predictiva y discriminante respecto del rendi-
miento en AMI, en especial cuando está involucrado el conjunto de dimensiones que partici-
pan como co-variables del modelo.

Conclusiones 

En el presente estudio nos habíamos propuesto principalmente concretar, en un dominio 
estadístico de tipo inferencial, el desarrollo de un modelo de predicción logística que permita 
explicar las relaciones existentes entre distintas áreas del autoconcepto y el rendimiento acadé-
mico en AMI, empleando una muestra conformada por estudiantes de Ingeniería de primer 
año de la FRRe–UTN. 

Pues bien, a fin de alcanzar el objetivo planteado se aplicaron diversos métodos cuantitati-
vos los cuales han posibilitado comprender las principales características que presentaría la 
asociación entre el constructo objeto de estudio y los resultados educativos de los jóvenes 
participantes.

Los estudios iniciales (estadísticos descriptivos, correlación dimensión-total corregida y alfa 
de Cronbach), realizados sobre las dimensiones del test utilizado, permitieron comprobar que 
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la prueba AF5 constituye un instrumento confiable y válido para medir la percepción que los 
estudiantes tienen acerca de ellos mismos en distintos aspectos.  

Por su parte, los análisis implementados posteriormente (correlacionales y de regresión), hi-
cieron posible observar la manera en que se vinculan los tipos de autoconcepto estudiados 
con el rendimiento cognitivo en el ámbito de la asignatura AMI.

En razón de los resultados conseguidos en el estudio de validez predictiva, nuestra apreciación 
respecto de los niveles de discriminación, mediante las categorías de la prueba, de los resulta-
dos educativos es lógicamente favorable; esto es, pensamos que la AF5 es un instrumento que 
clasifica adecuadamente a los estudiantes con diferentes grados de logro académico. Así por 
ejemplo, utilizando el modelo obtenido en el apartado de regresión logística, se podría pre-
decir que los alumnos que principalmente posean puntajes altos en la dimensión Académica 
(sin necesidad de que también lo sean en las demás dimensiones), tendrían mejores resulta-
dos cognitivos en la asignatura objeto de interés. Por el contrario, en aquellos estudiantes con 
puntajes bajos en el área Académica (y quizás altos en las demás dimensiones), se observaría 
un menor rendimiento en el campo de conocimiento bajo análisis.

Aunque en su generalidad, los resultados muestran evidencia de que el test aplicado presenta 
suficientes bondades para ser utilizado en la evaluación de las formas de autoconcepto, así 
como en la explicación del rendimiento académico en asignaturas del área de Matemática, 
creemos necesario considerar algunas limitaciones.

En efecto, en primer lugar, los participantes de la presente investigación fueron alumnos de 
primer año de una unidad académica específica, lo que quizás no permite hacer inferencias 
demasiado generales sobre otros estudiantes universitarios o extender los resultados obteni-
dos sobre otras poblaciones no representadas en la muestra. 

En segundo orden, no se puso a prueba el instrumento AF5 en función de variables demográfi-
cas como la edad y el género de los participantes, o la especialidad de ingeniería que siguen los 
estudiantes encuestados, por lo que sería interesante en próximos trabajos, analizar en el ámbito 
de aplicación del test cómo se manifiestan los tipos de autoconcepto al considerar estos aspectos.

Sin embargo, a pesar de las limitaciones expuestas, por lo que los resultados logrados debe-
rían aceptarse con cierta cautela, pensamos que el trabajo realizado debe ser entendido como 
un paso adelante en el abordaje del complejo tema objeto de interés, así como un aporte a la 
comunidad académica y científica del área de conocimiento, con posibles proyecciones en po-
lítica, planificación y gestión educativa, de allí que el presente estudio conlleva implícitamente 
verdaderas perspectivas de transferencia.

El trabajo llevado a cabo nos hizo ver con interés el desarrollo de futuras investigaciones en 
torno a los siguientes temas (considerando, siempre que se utilicen modelos estadísticos de 
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dependencia, al rendimiento académico como variable explicada): a) análisis de validez externa 
del AF5; b) estudios de diferencias cuantitativas con respecto a distintas variables predictoras, 
tales como el tipo de carrera que siguen los estudiantes o el grado de estudio alcanzado por los 
padres, entre otras; c) utilización, además del autoconcepto, de otros determinantes personales 
y contextuales, como los mencionados en el punto anterior, con el objeto de elaborar un modelo 
causal y probar su validez de medida y global, empleando la técnica multivariante denominada 
estructuras de covarianza; d) replicación de la actual elaboración usando un diseño longitu-
dinal, con evaluaciones periódicas durante los años de permanencia de los estudiantes en la 
universidad o en un intervalo de tiempo determinado. En este último caso, el tipo de diseño 
que se utiliza proporcionaría información sobre los posibles efectos o cambios que ocurren en el 
autoconcepto por causa de la edad y la adquisición de nuevas competencias, entre otros factores.

Como última reflexión se indica que el hecho de haber validado empíricamente el AF5 (a 
efectos de explicar los resultados educativos) en un determinado contexto académico y so-
ciocultural, da origen a contar con un nuevo marco de referencia, lo cual permite ampliar 
la aplicación de la prueba objeto de análisis; en esta oportunidad, utilizando una muestra 
conformada por estudiantes de carreras de Ingeniería con residencia en la zona nordeste de 
Argentina.

Por lo que antecede, se considera que tanto la temática desarrollada como el tratamiento 
realizado constituyen un aporte científico genuino en razón de la producción de saberes que 
fue posible generar a partir de datos correspondientes a nuestro lugar de pertenencia, que no 
habían sido relevados en trabajos anteriores.

Desde nuestro punto de vista, el autoconcepto en sus distintas formas representa una cuestión 
relevante por su implicancia en el rendimiento académico, por lo que deberían incrementarse 
sus líneas de investigación a efectos de lograr un mayor desarrollo sobre su conocimiento 
y utilidad. Este hecho, evidentemente, sería una importante contribución al proceso de en-
señanza-aprendizaje de la asignatura bajo estudio, y de otras que se encuentran en la mis-
ma área de conocimiento, puesto que daría lugar a sugerir medidas de intervención, tanto 
preventivas como correctivas, con el propósito principal de alcanzar un mejor desempeño 
cognitivo de los estudiantes en el ámbito de implementación de las estrategias de mediación 
psicopedagógicas.
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Resumen

En el siguiente artículo se realizará un análisis del surgimiento del sistema educativo en 
Argentina, su articulación con el discurso moderno y la constitución de los Estados-Nación, 
y la negación de las lenguas originarias. 

Nos centraremos, sobre todo, en los planos políticos y culturales del proceso de moderniza-
ción: la conformación de los Estados-Nación y el papel del sistema educativo en la producción 
y reproducción de símbolos y realidades cuyo propósito fue el de moldear al sujeto-ciudadano 
moderno y construir una mayor viabilidad para la conformación de la nación. A ello suma-
remos los aportes de diversos autores, para incorporar a este análisis la relación entre este 
proceso y la lengua. Pues, será la negación de las lenguas originarias y la instauración de una 
lengua nacional, uno de los instrumentos fundamentales para llevar adelante este objetivo en 
el continente colonial. El sistema educativo actuará como espacio propicio para la imposición 
de una lenguay la negación de las lenguas indígenas. 

Palabras clave: Colonialidad – Estado – Lengua – Nación – Sistema Educativo
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State, language and education. The education system and the national 
languages ​​as instruments for the conformation of the National States in 
the AbyaYala

Abstract

In the following article, an analysis will be carried out on the emergence of the educational 
system in Argentina, its articulation with the modern discourse and the constitution of the 
National States, and the denial of the original languages.

We will focus, above all, on the political and cultural levels of the modernization process: 
the conformation of the National States and the role of the educational system in the pro-
duction and reproduction of symbols and realities, whose purpose was to mold the modern 
citizen-subject and build greater viability for the conformation of the nation. We will add the 
contributions of various authors, to incorporate into this analysis the relationship between 
this process and language. Indeed, it will be the denial of the original languages ​​and the es-
tablishment of a national language, one of the fundamental instruments to carry out this 
objective in the colonial continent. The educational system will act as a propitious space for 
the imposition of a language and the denial of indigenous languages.

Key Words:  Coloniality - State - Language - Nation - Educational System

Introducción

En el proceso de modernización impuesto en el AbyaYala, o como lo denomina Quijano, en 
“lo que hoy se conoce como América Latina” (Quijano, 1992), podemos reconocer tres nive-
les: las mutaciones políticas, que se manifiestan en la consolidación de los Estados-Nación; las 
económicas, que se demuestran a partir del dominio del capitalismo en los modos, medios y 
relaciones de producción; y las culturales, que fundan imaginarios nacionales y euro céntricos 
a partir de la secularización de las creencias y religiones (Cicerchia, 2005). En este trabajo, nos 
centraremos sobre todo en los planos políticos y culturales del proceso de modernización.

Para el desarrollo de este análisis, este artículo atravesará dos momentos. En una primera 
parte, revisaremos la constitución del sistema educativo moderno a partir de las denomina-
das “revoluciones burguesas” (Hobsbawm, 1997) y en pos de la construcción de los Estados-
Nación como proyecto moderno de organización política que responde a la colonialidad del 
poder (Mignolo, 2003; Quijano, 2016).

Luego, incorporaremos la cuestión de la lengua a este análisis sobre la relación entre siste-
ma educativo y Estado. La lengua fue utilizada como un instrumento de homogeneización 
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necesaria para la construcción de la nacionalidad. Para ello, diversas lenguas e identidades 
fueron negadas y excluidas, y expulsadas hacia el otro lado de la frontera que conforma una 
mismidad (la “nación”) construida a partir de modelos occidentales. Por otra parte, la len-
gua fue concebida por los colonizadores como un punto de comparación para establecer la 
diferencia entre lo civilizado y lo bárbaro (Zea, 1998[1969]). Y por ello, para construir la ci-
vilización, que en su cara política se manifiesta como la nación, se debe pensar en una lengua 
imperial (Mignolo, 2003).

La Ilustración, el positivismo y “la idea de uno”

No dudamos en afirmar que los movimientos y las corrientes ideológicas del siglo XVIII y 
XIX tuvieron un papel crucial en los momentos en que los sistemas educativos estatales se ins-
tauraron tanto en Europa como en lo que hoy entendemos por América Latina. El movimien-
to de la Ilustración y la corriente científica positivista, como nos indican Figari y Dellatorre 
(2008), actuaron como constructores de las ideas legitimadoras de la racionalidad moderna, 
y los conceptos de razón, conocimiento y progreso se constituyeron como los cimientos funda-
mentales “(…) que cobran expresión cuando se busca legitimar el patrón civilizatorio a través 
de la educación” (28).

Entre los siglos XV y XVI surge y se afirma cada vez más una concepción antropocéntrica que 
se confronta evidentemente con el poder eclesiástico hegemónico y su forma de comprender el 
mundo, regida por la idea de Dios. A partir de aquí, “el hombre” no solo será el protagonista en 
el acto del conocimiento, sino que será el fundamento de la existencia de todas las cosas. Llegado 
el siglo XVII el filósofo René Descartes, postuló la idea de la “cosa pensante” dando lugar a un 
modo de pensamiento en donde se ubica al “hombre” en el centro. La única certeza es que somos 
pensamiento y, luego, la “res-extensa”: todo existe en tanto sea pensado (Descartes, 1980[1637])1. 

En el siglo XVIII, la Ilustración se asienta en una concepción del mundo donde la fe está 
puesta en la razón. Figari y Dellatorre explican tres expresiones centrales de la Ilustración: 

1  Otra de las importantes ideas que René Descartes ha introducido en el pensamiento moderno y que influye sobre 
el campo de la educación (idea que no será desarrollada en este trabajo, pero que entiendo debe ser mencionada), es 
la idea de un “método”. La “duda metódica” consta de cuatro pasos fundamentales y ordenados gradualmente, con el 
fin de despojar todo aquello que no es evidente, es decir, llegar a la verdad evitando el error (Descartes, 1980 [1637]). 
El teólogo y pedagogo John Amos Comenius, influenciado por el pensamiento metódico cartesiano, se ha consa-
grado como uno de los pilares de la educación moderna, aportando con su Didáctica Magna una sistematización 
pedagógica cuyas ideas fundamentales son las de gradualidad y simultaneidad para la acción educativa (Comenius, 
1987 [1657]). Si bien Descartes aclara que no es su propósito “enseñar aquí el método que cada cual deba seguir para 
conducir bien su razón, sino solamente hacer ver de qué modo traté de conducir la mía” (Descartes, 1980 [1637]: 30), 
se ha adoptado por parte de los modernos y los positivistas la idea de que será tan solo “un” método el propicio para 
lograr conocer lo verdadero: he aquí el método científico.
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“(…) el sentido universalizante en la expansión/difusión del conocimiento científico 
(que debe ser transmitido con el mayor alcance –la Enciclopedia es prueba de ello-), la 
fe en la ciencia como conocimiento legítimo y útil (en las posibilidades de aplicación a 
la industria), y la necesidad de educar como tarea insoslayable para alcanzar el status 
de hombre civilizado.” (2008: 29)

A mediados del siglo XIX, el discurso legitimador del orden encuentra en el positivismo 
(Figari y Dellatorre, 2008) un instrumento eficaz para la formación del sujeto moderno. Este 
movimiento científico encarnó un discurso que, enmarcado en una matriz de pensamiento 
occidental (Argumedo, 2004), estableció la posibilidad de arribar a conclusiones/verdades 
universales y, de esta forma, reforzó la hegemonía de la idea de uno.

Entendemos como “idea de uno” la conformación de una mismidad a partir de la negación de 
otros. Esta se fundamenta originariamente en los principios ontológicos de identidad, de con-
tradicción y de tercero excluido establecidos por Parménides2 que, a su vez, son proyectados 
como principios universales/absolutos (Dussel, 2011 [1977]). Más específicamente: el conoci-
miento científico/occidental es un conocimiento razonado, experimentado y rigurosamente 
corroborado, es decir, un conocimiento calificado como válido; todo conocimiento que está 
por fuera de la ciencia, al carecer de carácter científico es, por lo tanto, inválido. Esto vuelve a 
la validez del conocimiento científico/occidental en único y universal: si el conocimiento no 
es científico, no es verdadero conocimiento; todo conocimiento válido es únicamente cientí-
fico y, si es válido, tiene que serlo aquí y ahora, en todos lados y siempre.

Luego del “descubrimiento” de América, el “viejo continente” entró en una crisis de identidad 
(Roig, 2008 [1994]), la cual resolvió ubicándose en un lugar privilegiado: el lugar del que 
nombra. El famoso debate entre los jesuitas De las Casas y Sepúlveda (Zea, 1998 [1969]) a 
partir de la pregunta establecida por Fernández de Oviedo “¿son seres humanos los indios?” 
(Dussel, 2011[1977]), o el caso de los innumerables viajeros europeos y los filósofos de la 
naturaleza que investigaron empíricamente y clasificaron subjetivamente la geografía, los ani-
males, las plantas y las sociedades del “Nuevo Mundo”; son ejemplos más que claros para dar 
cuenta de esto. 

Cabe destacar, en este sentido, el rol que los viajeros europeos cumplieron en los procesos de 
construcción y reconfiguración del campo científico moderno del siglo XIX, que fue sustan-
cial, y que dio lugar a la emergencia de un sistemático empirismo científico:   

2 El principio de identidad (todo ente es idéntico a sí mismo, por ello, A≡A); el principio de contradicción (ningún 
ente puede ser al mismo tiempo A y no-A, por lo tanto, A es distinto a no-A); y el principio de tercero excluido 
(principio que fundamenta la dicotomía, significa que todo ente debe ser A o no-A, y no puede haber una tercera 
posibilidad).  
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“Si en los comienzos de la expansión europea el viaje fue para el imaginario social 
una obligación moral, ya a fines del siglo XVIII se había abandonado definitiva-
mente la metáfora de la peregrinación hacia la salvación. Se confundía entonces con 
el mismo acto de conocer. Una práctica novedosa y elaborada que comenzaba con 
una interrogación precisa, procedimientos de búsqueda, ordenamiento y selección, 
y concluía con un relato estructurado en la experiencia y comprensión de lo descu-
bierto; especie de objetivismo que constituía al mundo natural como un espectáculo 
proyectado a un observador que imprimía su mirada en la misma acción del encuen-
tro y que, como ‘extranjero’, transfería la experiencia a la naturaleza propia de los 
objetos.” (Ciccerchia, 2005: 43)

Aníbal Quijano (2016) explica que este proceso de “objetivación” de la “naturaleza” se funda-
menta en la radical separación entre “razón/sujeto” y “cuerpo” establecida por Descartes. El 
“cuerpo” es asemejado a lo “natural” (res-extensa), y es a partir de su separación de la razón 
que “(…) fue posible la teorización ‘científica’ del problema de la raza (…)” (Quijano, 2016: 
242). Las razas clasificadas como “inferiores” (por carecer de “razón”) se convirtieron en ob-
jetos de estudio y, por ello, en cosas dominables y explotables.

Santiago Castro-Gómez, por su parte, explica al “proyecto de modernidad” como un “(…) 
intento fáustico de someter la vida entera al control absoluto del hombre bajo la guía segura 
del conocimiento” (Castro-Gómez, 2016: 164). La sustitución de Dios mediante la reubica-
ción del “hombre” en el elevado puesto de “principio ordenador de todas las cosas” no puede 
entenderse en escisión con “(…) la idea de dominio sobre la naturaleza mediante la ciencia y 
la técnica” (Castro-Gómez, 2016: 164). 

Como expresamos, con el positivismo a partir de la observación, la experimentación y 
la clasificación del “objeto”, se establece la idea de que es posible conocer y arribar a ver-
dades universales. El método, a su vez, establece la garantía de que la ciencia parte de un 
estado de neutralidad/objetividad (ocultando los resabios ideológicos del positivismo). 
Por lo tanto, ese “otro” irracional, cuyo modo de conocimiento es considerado falso por 
los occidentales, al ser irracional es asemejado a la naturaleza y es convertido en objeto 
de conocimiento. A su vez, de esta negación y cosificación3 de ese “otro irracional”, la ra-
cionalidad/modernidad occidental se percibió a sí misma como una totalidad de carácter 
cerrada (Quijano, 1992).

A partir de la negación de la otredad y la afirmación de la mismidad, Occidente define al 
mundo a partir de sí mismo, asumiendo, a su vez, una imagen universal: la idea de “uno” 
(una nación, una lengua, una educación) niega la posibilidad de lo múltiple, de lo diverso, 
de lo plural.

3  Negación y cosificación que podría comprenderse en tanto proceso de subalternización(Mignolo, 2003).
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No hay modernidad sin colonialidad

Ahora bien, en esta narración sobre la construcción de la racionalidad moderna, racionalidad 
que funciona como base ideológica de los proyectos educativos (Althusser, 1998 [1970]), se 
ignora un hecho fundamental: la conquista de América y la instauración de una matriz colo-
nial en todas sus variantes. Mignolo sostiene al respecto: 

“La tesis básica es la siguiente: la «modernidad» es una narrativa originada en Europa 
y, por cierto, en una perspectiva europea. No podría ser de otro modo: hablar del resto 
del mundo no significa que el resto del mundo esté convencido de tu relato. Esta narra-
tiva triunfante que se tituló «modernidad» tiene una cara oculta y menos victoriosa, 
«la colonialidad». En otras palabras, la colonialidad es constitutiva de la modernidad: 
sin colonialidad no hay modernidad.” (Mignolo, 2015: 26)

El autor explica que la idea de modernidad surgió primero con una doble colonización:la del 
tiempo y la del espacio. Pues, con la conquista del “Nuevo Mundo” y la colonización de los 
territorios (la colonización del espacio) la modernidad se descubre en la colonialidad.

Una primera etapa, explica Mignolo, es la ibérica y católica, desarrollada entre los años 1500 
y 1750 aproximadamente, y estuvo encabezada por España y Portugal. Fue la invención de 
América el primer paso para la invención de las tradiciones no europeas, aquellas que la mo-
dernidad debía sustituir por medio de la conversión, la civilización y, después, el desarrollo. 

En este sentido, Arturo Roig explica que Europa sufrió numerosas crisis de identidad 
desde el inicio de la Modernidad basada en el autosuficiente ego cogito cartesiano. Este 
autor ubica como el primer momento de tal crisis a la consecuencia de la colonización 
de los mundos que no integraban la ecúmene europea (Roig, 2008 [1994]). Así, la era 
Moderna se presentó como un momento de emergencia, de afirmación y autoafirmación 
de un sujeto moderno: 

“No se ha reparado que, en Discurso del Método, Descartes nos habla de México, lo que 
no es casual, pues el ego cogito desde el cual se supone el dominio científico del mundo, 
tiene otra versión, la del ego conqueror, con lo que Hernán Cortés abrió el dominio 
del mundo. Se trataba de modos de afirmar una identidad que se complementan con 
otro ego contemporáneo en su ejercicio, (…) que tampoco fue ajeno a la realidad ame-
ricana, el ego imaginor de los utopistas. La naturaleza, el mundo colonial y con ellos 
la propia sociedad europea y su proyecto, quedaban [así] en manos de un sujeto cuya 
identidad se ejercía como diversas formas y niveles de dominio, desde lo real hasta lo 
imaginario.” (Roig, 2008 [1994]: 56-57)

La filosofía moderna euro céntrica, como la denomina Dussel, supo resolver el problema 
identitario a través del dominio de los pueblos y culturas no europeas: 
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“Esa ontología euro céntrica no surge de la nada. Surge de la experiencia práctica de do-
minación sobre otros pueblos, de la opresión cultural sobre otros mundos. Antes que el ego 
cogito hay un ego conquiro (el “yo conquisto” es el fundamento práctico del “yo pienso”). 
El centro se impuso sobre la periferia desde hace cinco siglos.” (2011[1977]: 19) 

La segunda etapa de la modernidad, transcurrió durante la Ilustración y la Revolución Industrial, y 
fue aquella en la que se presentó como sinónimo de “salvación y novedad” en relación con el mun-
do no europeo. La retórica de la salvación como conversión al cristianismo mutó a partir del siglo 
XVIII hacia una retórica en donde la salvación se lograba por medio de una misión civilizadora. 
En cuanto a la retórica de la novedad, ésta se complementó con la idea de progreso.

En consecuencia, esta retórica de la modernidad (salvación, novedad, progreso, desarrollo) re-
sultó ser un discurso que benefició a los propios narradores del relato (Europa). Esta retórica 
surge“(…) junto con la lógica de la colonialidad: la destrucción en nombre de la salvación del 
nuevo orden, sea el cristiano del siglo XVI o el del desarrollo de finales del siglo XX e inicios 
del XXI” (Mignolo, 2015: 34). Castro Gómez, a su vez, postula: “(…) la modernidad es una 
máquina generadora de alteridades que, en nombre de la razón y el humanismo, excluye de 
su imaginario la hibridez, la multiplicidad, la ambigüedad y la contingencia de las formas de 
vida concretas” (2016: 163). 

Por lo tanto, para Mignolo y para los pensadores del giro de-colonial, resulta fundamental 
comprender que la modernidad y la colonialidad son dos caras de una misma moneda: sin 
colonialidad no hay, ni puede haber, modernidad.

Sobre el concepto de Estado-Nación

La síntesis “Estado-Nación” está compuesta por dos términos (“Estado” y “Nación”) que en-
contraron su unificación en la época moderna. Si bien estas denominaciones son de orígenes 
distintos y demuestran significados también distintos, su unificación llevó a hacer confuso 
o ambiguo el uso de dichos términos y a provocar el ocultamiento de tales diferencias y del 
propio origen de dicha síntesis como un invento europeo y como un proyecto moderno de 
homogeneización y control. 

El pensador mejicano Luis Villoro postula que el primer término no siempre estuvo ligado al se-
gundo y que hay cuatro condiciones importantes que permanecen presentes en el momento de 
definir la “nación” (1998). La primera condición es la “comunidad de cultura” y se refiere a que, 
si bien en un mismo país pueden coexistir diversas formas culturales, en una nación se admiten 
ciertos caracteres de una cultura común, una forma de vida que es compartida por la mayoría 
de sus miembros. La segunda condición es la conciencia de pertenencia. Explica el autor que si 
bien hay una forma elemental de pertenencia que corresponde a lazos de familia, ascendencia 
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y sangre, esta forma no es definitiva o excluyente, ya que la característica predominante para 
pertenecer a una nación es el asumir la cultura y ser parte de un sujeto colectivo. Se puede per-
tenecer a una nación sin ninguna liga de sangre ya que “(…) una nación es, pues, una entidad 
con la que se auto-identifican un conjunto de personas, por distintas que puedan ser sus car-
acterísticas individuales o de grupo” (Villoro, 1998: 10). La tercera y cuarta condición refieren 
a la nación como continuidad en el tiempo y en el espacio. Sobre la continuidad en el tiempo, 
se conciben desde la tradición y los valores hasta los fines comunes que dan sentido a la acción 
colectiva; sobre la continuidad en el espacio, el autor expresa que no tiene que estar limitado por 
fronteras precisas, sino que es un lugar de referencia, desde el “hábitat” en que se desarrolla la 
cultura hasta la relación simbólica con un territorio originario o sagrado (Villoro, 1998).

Villoro manifiesta que, si bien es cierto que toda nación, como comunidad cultural y proyecto 
compartido, debe incluir algún tipo de organización política que haga posible la vida en comu-
nidad, esto no significa que las naciones sean “Estados”: “Si entendemos por ‘Estado’ un poder 
político y administrativo unificado, soberano, sobre un territorio limitado, que se reserva en él 
el monopolio de la violencia, no siempre las naciones han coincidido con un Estado (1998: 12). 

Una diferencia importante es la manera en cómo se concibe un individuo en relación a la 
pertenencia, pues “(…) la pertenencia a una nación se define por una auto identificación con 
una forma de vida y una cultura; la pertenencia a un Estado, por sumisión a una autoridad y 
al sistema normativo que establece” (Villoro, 1998:13). La pertenencia, por tanto, no compro-
mete a una elección de vida, como sí lo supone la pertenencia a una nación. Esto ocurre así 
puesto que “Estado” y “nación” responden a distintas necesidades. Mientras que esta última 
suple la necesidad de todo ser humano de pertenecer a una comunidad amplia y conformar 
así una identidad, el primero cumple un rol distinto como garante del orden y la seguridad, lo 
cual supone el sometimiento a un poder soberano. 

El Estado-Nación, entonces, es un invento occidental que se consolidó a partir de las revo-
luciones de los siglos XVIII y XIX, y que surgió para suplir la necesidad de un orden ante el 
conflicto interno entre miembros de una sociedad o para lograr una unidad de mando para 
la acción cuando la guerra contra un externo resulta una amenaza (Villoro, 1998). La nación 
no implica necesariamente su identificación con un Estado, pero “(…) la idea de que a toda 
estructura de dominación política [Estado] deba corresponder una comunidad de cultura y 
un proyecto histórico [nación] es una concepción nueva. Por eso el nacionalismo es un fenó-
meno de la modernidad”4 (Villoro, 1998: 23). 

Villoro afirma que los Estados-Nacionales modernos son naciones “proyectadas” cuyo fin es 
el de construir una identidad colectiva. En América Latina, continúa explicando, la nación se 
formó desde la mentalidad de un grupo criollo, ya que la conciencia de una “nueva nación” 

4  Lo escrito que aparece entre los corchetes, fue agregado para clarificar y no corresponden a la cita original.
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no aparecía en los pueblos indios (apegados a sus culturas tradicionales) ni en los inmigrantes 
españoles (ligados a la metrópoli). Fueron los criollos hispanos con una conciencia “blanca” 
quienes imaginaron una “nueva nación”, intentado identificarse como americanos, pero sin 
dejar de ser europeos (Mignolo, 2003). Villoro sostiene que la idea de Estado-Nación “(…) 
solo puede surgir en un grupo que se siente desligado de todo vínculo comunitario: ya no 
puede reconocerse en la lejana España, pero tampoco pertenece a las comunidades indias y 
mestizas locales” (1998: 25). 

La “conciencia nacional” y el proyecto de un nuevo Estado como “nueva nación”, sin embargo, 
se impulsó en América Latina como la reivindicación de un nuevo poder político que devino 
en la imposición de una nueva forma cultural: 

“La nación moderna es invención del desarraigo. Desprendidos de las comunidades his-
tóricas reales, hay quienes inventarán una nueva comunidad más alta, en la cual poder 
integrarse: entonces llamarán a todos a unirse a ella. La nación moderna no nace de la 
federación y convenio entre varias naciones históricas previas. Es un salto. Se origina en 
la elección de una forma de asociación inédita y en su imposición a las naciones históricas 
existentes en un territorio. El proyecto de la nación-Estado nace de la voluntad de poder 
de un grupo, porque para imponerlo requiere de un poder; por ello el proyecto de una 
nueva nación debe convertirse en voluntad de Estado.” (Villoro, 1998: 24)

El Estado-Nación nace de este doble movimiento que va de la Nación al Estado y del Estado a 
la Nación (Villoro, 1998). En otras palabras, la formación de las naciones modernas se traduce 
en la imposición de los intereses de un grupo sobre los pueblos, ya que la homogeneización de 
la sociedad nunca consistió en una convergencia de las distintas culturas en una cultura que 
las sintetizara, por el contrario, resultó ser la acción de un sector dominante de la sociedad 
que impuso su forma de vida sobre los demás (Villoro, 1998).  

En América Latina, la construcción de los Estados nacionales significó para los países in-
dependizados la adopción de un modelo político europeo y moderno. Quijano analiza “la 
cuestión nacional” y el proceso de instauración de los Estados-Nación en todo el continente 
americano, tanto en sus áreas hispánicas como británicas, reconociendo diferencias y factores 
equivalentes. Pero lo que nos interesa en el análisis de Quijano (2016) es la afirmación de que 
estos procesos se llevaron a cabo bajo la colonialidad del poder, la cual está basada en la impo-
sición de la idea de raza como instrumento de dominación. No obstante, este autor reconoce 
que los procesos fueron diversos y que hubo notables diferencias entre “los países de mayoría 
blanca” (el “cono sur”, conformado por Argentina, Chile y Uruguay) y “los países en donde la 
mayoría es india, negra y mestiza” (Quijano, 2016).

Sobre los cimientos del genocidio, la discriminación y el racismo, la explotación y la esclavi-
zación, se impulsó la construcción de las nuevas naciones americanas, y el camino adoptado 
fue el ofrecido por la modernidad euro céntrica: 
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“(…) el proceso de independencia de los Estados en América Latina sin la descoloni-
zación de la sociedad no pudo ser, no fue, un proceso hacia el desarrollo de los Estado-
nación modernos, sino una rearticulación de la colonialidad del poder sobre nuevas 
bases institucionales.” (Quijano, 2016: 254)

Esta “rearticulación” (y continuidad) de la colonialidad del poder se logró mediante instru-
mentos de producción y reproducción de sentidos y la construcción de subjetividades. Homi 
Bhabha, teórico indio y también referente de los estudios poscoloniales, explica que las nacio-
nes son narraciones. Estas narraciones, surgidas en Occidente, se constituyeron en relatos de 
nacionalidad, relatos que funcionaron como instrumentos eficaces para la construcción de los 
imaginarios sociales (Bhabha, 2010). 

Tales imaginarios sociales definieron, a su vez, un horizonte de visibilidad que articula valo-
res, costumbres, concepciones y proyectos que conforman la percepción de la realidad. Así 
los sistemas educativos nacionales fueron (y aún son) los encargados de transmitir la idea de 
“nacionalidad” y de provocar la apropiación de una imagen euro céntrica en los sujetos. 

El surgimiento del sistema educativo en Argentina bajo la idea de Civilización o 
Barbarie  

En los estudios sobre la historia de la educación (aún de diversos enfoques), es usual que 
las expresiones más estudiadas sobre el surgimiento del sistema educativo sean los casos de 
Francia e Inglaterra. Pues, será en el siglo XVIII el momento cuando las sociedades europeas 
se enfrentarán a los abruptos cambios producidos por las llamadas “revoluciones burgue-
sas” (Hobsbawm, 1997). Tanto la Revolución Francesa (1789) como la revolución industrial 
(1780-1790) permitieron el ascenso de la burguesía al poder. Sin embargo, es importante 
resaltar que ambos fueron procesos heterogéneos, nunca lineales, y mediados por factores 
que les fueron propios. Por ello, los diferentes proyectos educativos que Francia e Inglaterra 
llevaron adelante fueron también disímiles:

“Así, mientras en Inglaterra, hasta ya entrado el siglo XIX, solo algunos grupos ligados 
a sectores religiosos se hicieron eco y propendieron solucionar esta cuestión; en Francia, 
y en virtud de los ideales revolucionarios, se discutió ardua y tempranamente en el seno 
del Estado, acerca de la necesidad de una educación para todos los ciudadanos, que 
fuera elemental, obligatoria y gratuita.” (Pronko, 1992: 1)

En un inicio, el Estado inglés tan solo actuó como fiscalizador de las actividades educati-
vas desarrolladas por entes particulares. Sin embargo, más adelante se abocó a procurar que 
la educación alcance a todas las gentes de Inglaterra. En Francia, por otro lado, el Estado 
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impulsará desde un primer momento la constitución de un sistema educativo universal, des-
plazó al sector eclesiástico como institución a cargo de la educación5. No obstante, en los dos 
países se exigirá la “(…) escolarización universal, la reorganización del saber y el surgimiento 
de la ciencia y de la industria moderna” (Pronko, 1992: 6). 

Sea para formar al ciudadano, sea para capacitar mano de obra disciplinada6, será el siste-
ma educativo la herramienta fundamental y necesaria para modelar a los sujetos modernos. 
Figari y Dellatorre expresan que “(…) la educación como función del Estado es hacedora 
de hombres –civilizados-; la moral burguesa y la conciencia nacional se traslada al terreno 
escolar” (2008: 33-34).

Los cimientos para la construcción de una Nación en el territorio argentino comenzaron a 
gestarse durante el proceso de descolonización (la revolución independentista) y terminaron 
por consolidarse, en parte, a fines del siglo XIX. 

Oscar Oszlak (1997) explica que, luego de la victoria de Mitre en Pavón (17 de septiembre 
de 1861), para lograr constituirse el Estado Nacional llevó adelante un proceso de invasión y 
apropiación, lo denomina “la etapa de penetración del Estado”.

Oszlak define al Estado como una relación social que articula un sistema de dominación so-
cial y política dentro de un territorio delimitado. Para su constitución, el Estado debió obtener 
ciertos atributos que se manifiestan en el reconocimiento de su soberanía por parte de otros 
Estados. En resumidas palabras: el monopolio de los medios organizados de coerción (fuerzas 
armadas), la cooptación de apoyos entre los sectores dominantes y gobiernos del interior a 
través de alianzas y coaliciones, la creación de un conjunto de instituciones públicas que se 
encargará de la extracción de recursos pertenecientes a la sociedad civil, y la capacidad de 
crear una identidad colectiva a través de símbolos que reforzaron determinados sentimientos 
de pertenencia y la solidaridad social (Oszlak, 1997). 

De esta manera, la educación “(…) constituyó un vehículo privilegiado en el marco de la 
estrategia de penetración ideológica del Estado” (Oszlak, 1997: 151), siendo su rol prin-
cipal “(…) asegurarse de la gobernabilidad de la ‘masa’” (Oszlak, 1997: 152). Además, 

5  En cuanto al contexto internacional, podría mencionarse que Prusia y su modelo de educación, Francia y la ley 
Guizot sancionada en 1833, España y la ley de instrucción Pública de 1857 e Inglaterra que en 1870 implementó la 
gratuidad de la enseñanza, fueron países que influyeron a la hora de buscar en la Argentina un modelo de sistema 
educativo. 
6  Debate que, a inicios del siglo XIX, tanto en Europa como en América Latina, se tradujo en la disputa por la imple-
mentación del “método mutuo” propuesto por los anglosajones Lancaster y Bell, o el “método simultáneo” desarro-
llado en Francia por los hermanos Lasalle. Para una mejor informaciónse pueden consultar los escritos de Querrien, 
A. (1984): “Trabajos elementales sobre la escuela primaria”; y Narodowski, M. (1994): “La expansión lancasteriana 
en Iberoamérica. El caso de Buenos Aires”.  
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explica el autor, la construcción del Estado propulsó la enajenación de instituciones pri-
vadas y civiles. Fue el caso de la Iglesia el más notorio, apropiándose el Estado del cargo 
del registro de personas, la celebración del matrimonio civil o la administración de los 
cementerios. De esta manera, se gestaba una relación de disputa entre éste y la Iglesia, que 
más adelante estallaría en la discusión sobre la constitución del sistema educativo. Esto 
significó la efervescencia de una puja entre sectores liberales y conservadores sobre los 
privilegios perdidos y apropiados por el Estado, y sobre los alcances y las funciones que 
este debía desenvolver.  

Tal disputa entre conservadores y liberales se elevó al campo de la educación tras la urgencia 
de edificar al sujeto moderno y, por ello, constituir un sistema educativo acorde a tales inte-
reses. Apoyado por la posición liberal, será Domingo Faustino Sarmiento el encargado de 
propulsar un sistema educativo para el nivel elemental unificado por medio de la ley 14207, 
alzando la bandera de civilización o barbarie que fueron las categorías más eficaces, en ese 
período, de la retórica de la modernidad/colonialidad.  

Figari y Dellatorre expresan: 

“Civilización o barbarie, parafraseando a Sarmiento, aborda un nudo conceptual pro-
tagónico por su valor histórico y de proyección. Reflexionar sobre las vinculaciones exis-
tentes entre la polémica ideológica en Europa, y aquélla que se dirime en la Argentina 
permite tejer hilos fundamentales con la propia idea del proceso civilizatorio moderno 
en la escena local. Y es en este sentido que el nuevo orden moderno define fronteras 
entre quienes son aptos o pueden potencialmente constituirse en sujetos civilizados, y 
quienes resultan excluidos de los parámetros de ‘educabilidad’ que define dicho proceso. 
El lema de orden y progreso que erige el positivismo se expresa en la escena local en la 
indisociable relación entre ‘civilización y educabilidad’. Sarmiento expresa esta visión 
que da base de fundamento a su proyecto político.” (Figari y Dellatorre, 2008: 37-38)

Sobre la visión de Sarmiento debemos tener en cuenta dos ideas fundamentales que lo 
constituyen en uno de los intelectuales latinoamericanos más emblemáticos del proceso 
civilizatorio moderno/colonial. La matriz colonial se encarnaba en sus ideales y su palabra 

7  En 1881 se crea el Consejo Nacional de Educación para administrar las escuelas de Capital y Territorios Nacionales, 
hasta que se dictara para ella una ley de Educación, además de “convocar a un Congreso Pedagógico que discutiese 
y elaborase un anteproyecto de ley de educación común” (Arata y Mariño, 2013: 152). El suceso más importante del 
congreso fue la sanción de la Ley 1420 en 1884 que dictaba la obligatoriedad y la gratuidad de la educación primaria 
para Buenos Aires y el Territorio Nacional, pero ateniéndose al artículo 5 de la Constitución sancionada en 1853, la 
cual “(…) estableció que “cada provincia dictará para sí una constitución… que asegure su educación primaria”. El 
deber (y el derecho) de las provincias sobre la primera enseñanza quedó así claramente formulado como una de las 
condiciones para el ejercicio de la autonomía general” (Cucuzza, 1985: 106).
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profesaba un modelo de nación a la imagen y semejanza de Europa8. Y todo aquello que no 
encajaba en tal modelo debía ser eliminado.

Para Sarmiento, la única posibilidad de alcanzar el orden y el progreso era sujetarse al patrón 
cultural definido por Europa, y para ello se requirió disolver cultural y físicamente aquella 
población (gauchos e indígenas) que no se ajustaba (y que, según la interpretación del sanjua-
nino, carecía de la posibilidad de ajustarse) a la normatividad institucional establecida por el 
Estado liberal burgués y las costumbres de una aparente sociedad europea “pulcra”.De tal for-
ma, el “aseo” y “las buenas costumbres” encarnaban una importancia crucial para Sarmiento, 
que contrastaban con las “hedientas” formas culturales locales:  

“La moralidad se produce en las masas por la facilidad de obtener medios de subsis-
tencia, por el aseo que eleva el sentimiento de la dignidad personal y por la cultura del 
espíritu que estorba que se entregue a disposiciones innobles, y al vicio embrutecedor 
de la embriaguez; y el medio seguro infalible de llegar a estos resultados es proveer de 
educación a los niños, ya que no nos sea dado hacer partícipe de los mismos beneficios 
a los adultos. La concurrencia de los niños a la escuela, trae el efecto moralizador de 
absorber por una parte de tiempo, que sin ella sería disipado en la ociosidad, y en aban-
dono (…).” (Sarmiento, 1849: 24)

La escuela, por tanto, resultó ser la herramienta para lograr alcanzar al sujeto ideal que ne-
cesitó la civilización moderna. Adriana de Miguel relata que Sarmiento sostenía con fervor 
la idea de que la educación debía construir ciudadanos letrados; pues la civilización solo es 
posible si los sujetos que conforman al Estado pueden acceder legítimamente a sus derechos 
políticos y los ejercen de manera idónea (De Miguel, 2002). El aprendizaje de la lectura y 
la escritura resulta fundamental no solo para la constitución de la “República letrada”, sino 

8  En relación a este aspecto, nos resulta interesante no caer en la visión de una Europa moderna sin fragmenta-
ciones. La jerarquía entre los países de Europa quedó modificada luego de las revoluciones, dejando a Portugal y 
España como naciones “atrasadas” con respecto a las demás (encabezando Francia e Inglaterra la imagen moderna) 
(Mignolo, 2003). Sarmiento demuestra bien lo afirmado, arguyendo una gran responsabilidad a España en el atraso 
de nuestro territorio rioplatense, ya que esta nación misma había quedado ella misma en el atraso: “Nuestros es-
fuerzos deben ser mayores para educar completamente las generaciones próximas si se atiende a otras condiciones 
desfavorables que ha producido la colonización española. No bastaba el legado de atraso intelectual e industrial que 
nos ha dejado y que a ella en Europa misma la ha hecho descender a la insignificancia y nulidad que hoy yace sumida, 
siendo nada más que una colonia en el seno de la Europa misma (…)” (Sarmiento, 1849: 15-16). El autor continúa 
argumentando que el mal heredado por los colonialistas españoles se agrava por el hecho que, a diferencia de otros 
colonialistas (ingleses, franceses y holandeses) que “han arrollado delante de sí a los salvajes que poblaban la tierra 
que venían a ocupar”, los españoles han procedido de un modo distinto: “Sin ser más humana que la del Norte, por 
aprovechar del trabajo de las razas indígenas esclavizadas, acaso por encontrarlas más dóciles también, incorporó 
en su seno a los salvajes, dejando para los tiempos futuros una progenie bastarda, rebelde a la cultura, y sin aquellas 
tradiciones de ciencia, arte e industria, que hacen que los deportados a la Nueva Holanda reproduzcan la riqueza, la 
libertad, y la industria inglesa en un corto número de años” (Sarmiento, 1849: 16).
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para que los sujetos se emancipen intelectualmente y puedan desenvolverse en una sociedad 
culta, próspera y libre. En otras palabras, la ciudadanía letrada era el proyecto que anhelaba 
Sarmiento y al que debían apuntar los educandos. De Miguel (2002) demuestra el pensamien-
to del prócer recurriendo a un fragmento de su autobiografía: “Siendo alumno de la escuela 
de lectura, se construyó en uno de los extremos un asiento elevado con un podio, al que se 
subía por gradas, y fui ya elevado a él con nombre de ‘¡primer ciudadano!’” (Sarmiento, en De 
Miguel, 2002: 115).

En este sentido, Castro Gómez, apoyándose en el trabajo de la pensadora venezolana Beatriz 
González Stephan, advierte sobre la importancia de la escritura en el funcionamiento del sis-
tema educativo y en la construcción del sujeto/ciudadano:

“Escribir era un ejercicio que, en el siglo XIX, respondía a la necesidad de ordenar e 
instaurar la lógica de la ‘civilización’ y que anticipaba el sueño modernizador de las eli-
tes criollas. La palabra escrita constituye leyes e identidades nacionales, diseña progra-
mas modernizadores, organiza la comprensión del mundo en términos de inclusiones 
y exclusiones. Por eso el proyecto fundacional de la nación se lleva a cabo mediante la 
implementación de instituciones legitimadas por la letra (escuelas, hospicios, talleres, 
cárceles) y de discursos hegemónicos (mapas, gramáticas, constituciones, manuales, 
tratados de higiene) que reglamentan la conducta de los actores sociales, establecen 
fronteras entre unos y otros y les transmiten la certeza de existir adentro o afuera de los 
límites definidos por esa legalidad escrituraria.” (2016: 166-167)

Lo dicho puede verse bien reflejado en el Manual de urbanidad y buenas maneras escrito 
por el venezolano Manuel Antonio Carreño en 1853, que fue utilizado en diversas escue-
las de Latinoamérica, incluyendo a la Argentina y funcionó como una potente tecnología 
pedagógica de disciplinamiento y control de los niños. Este manual, explica Castro Gómez 
(2016), intenta reglamentar la sujeción de los instintos, el control sobre los movimientos 
del cuerpo y la domesticación de toda expresión que pueda ser considerada como síntoma 
de barbarie. 

El sometimiento, la supresión y el control fueron las prácticas empleadas en las escuelas de 
los recientes Estados latinoamericanos decimonónicos para la constitución de ciudadanos 
modernos y civilizados que se comporten correctamente, que sepan leer y escribir y, ade-
más, que puedan adecuar su lenguaje a una serie de normas: “(…) desde la normatividad 
de la letra, las gramáticas buscan generar una cultura ‘del buen decir’ con el fin de evitar ‘las 
prácticas viciosas del habla popular’ y los barbarismos groseros de la plebe” (Castro Gómez, 
2016: 169). No obstante, la escuela pensada por Sarmiento y los manuales de urbanidad 
agudizaron la conformación de las diferencias entre la civilización y la barbarie: “la ‘urbani-
dad’ y la ‘educación cívica’ jugaron, entonces, como taxonomías pedagógicas que separaban 
el frac de la ruana, la pulcritud de la suciedad, la capital de las provincias, la república de la 
colonia, la civilización de la barbarie” (Castro Gómez, 2016: 168). 
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Una lengua, una nación: la construcción de la nacionalidad en la Argentina y la 
imposición del castellano en las escuelas

El concepto de “lengua” que aquí se utiliza, se contrapone ineludiblemente con las defini-
ciones hegemónicas que predominan en el campo de la ciencia lingüística. Entendemos por 
“lengua” algo más abarcativo que “idioma” o “dialecto”. Mientras que estos últimos, ligados a 
la técnica, demuestran ser un instrumento de comunicación que puede ser aprendido y do-
minado, “lengua” significa cultura y cosmovisión. Significa el sentido, la exteriorización de un 
universo simbólico que nombra al mundo que habitamos (Mignolo, 2003). 

El uso de la lengua como instrumento de dominación por parte de los colonizadores y, pos-
teriormente, para la conformación delos Estados-Nación modernos, supuso no solo la obli-
gación del aprendizaje de una lengua foránea, sino, la negación y la eliminación de la lengua 
propia, pero también, de sus propios modos de ser y estar en el mundo. 

Sin embargo, resulta importante aclarar que no fue una imposición realizada tan solo en las 
colonias. Las naciones europeas modernas, para su constitución, establecieron una lengua na-
cional para la unificación de los territorios. Para ello, la constitución de un sistema educativo 
junto la alfabetización y la enseñanza de la lectura y la escritura, resultó ser una herramienta 
eficiente. Mignolo nos recuerda a Nebrija, quien sostuvo frente a la reina Isabel de España que 
la lengua era el acompañante del imperio, sugiriendo en 1492 que sea el castellano la lengua 
imperial (2003). En un inicio, el castellano, actuó como la lengua de la política y la conversión 
religiosa en los territorios conquistados por España.

Luego, desde finales del siglo XIX, numerosos intelectuales han polemizado y debatido en tor-
no al lenguaje que se debía hablar en los nuevos Estados, preocupación que derivaba a partir 
de la idea de la construcción de una “identidad nacional”. Martha Amuchástegui afirma que: 

“El objetivo de procurar el sentimiento de nacionalidad y ‘amor a la patria’ en una 
niñez hija de inmigrantes o de nativos nace en esta época y se origina más en un afán 
por modelar una identidad imaginada o deseada por la clase dirigente, que en la hete-
rogeneidad a la que dice combatir.” (2003: 16)

La búsqueda de homogeneidad social y la neutralización de la diversidad para la construcción 
de la nación fue un objetivo fundamental para las clases dirigentes, pues “(…) la homogenei-
zación de la sociedad no obedece a un plan arbitrario: es un requisito de la modernización del 
país” (Villoro, 1998: 20). Villoro resalta que dicha homogeneización se realiza sobre todo en 
el nivel cultural: “unidad de lengua antes que nada” (Villoro, 1998: 21); pues, en los países con 
diversidades culturales resulta indispensable establecer un único instrumento de comunica-
ción (pero a la vez de dominación). En numerosos países de América, fue la lengua castellana 
la que logró imponerse como lengua oficial de la nación (Amuchástegui, 2003).  
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En la Argentina, a finales del S. XIX y principios del XX, el sistema educativo fue el encargado 
de la construcción de la identidad nacional. Una sociedad heterogénea con múltiples valores, 
creencias, símbolos e historias, llevó a quienes apoyaron el proyecto de Estado a inculcar 
una tradición inventada por medio de la repetición de valores, creencias, normas, símbolos 
nacionales y de una historia, y así lograr la homogeneización social. En virtud de ello, es que 
se prosiguió mediante la creación de “(…) un panteón simbólico, fechas fundacionales, defi-
nición de símbolos nacionales y monumentos, una liturgia conmemorativa de fiestas patrias, 
rituales cotidianos escolares y, finalmente, la consagración impresa en los libros de texto (…)” 
(Artieda, Cucuzza y Linares, 2006).

Con respecto a los libros de texto, Cucuzza (2007) demuestra que la educación ciudadana 
fue uno de los principales problemas abordados para la construcción de la nacionalidad. La 
“apelación a la tierra” y la historia argentina fueron otros dos componentes sustanciales para 
llevar adelante el objetivo mencionado: en cuanto al primero, la difusión sobre las “virtudes” 
de “nuestro suelo” (un suelo aún no determinado) o la incorporación obligatoria del mapa de 
la República Argentina en 1910, resultan claros ejemplos. Por el otro lado, la apelación a la 
(una) historia argentina, ayudó a forjar un origen común originado en el mito de continuidad 
entre la colonia y el 25 de mayo de 1810. Esta historia se caracterizó por girar en torno a la 
vida y los acontecimientos vividos por los “próceres” de la revolución. 

No obstante, resulta interesante pensar que la construcción de la nación no fue concebida de 
manera unificada. Cucuzza denomina “nacionalismo romántico” a aquellos que soñaban con 
una nación forjada a partir de la inmigración anglosajona (2007). Personajes de la generación 
del 37, entre ellos Alberdi, fueron quienes adoptaron este discurso:

“Para fundar la nación (y la nacionalidad) la Generación del 37 consideró que era ne-
cesaria la formulación de un programa político, el que se apoyaría en dos palancas de 
transformación: la educación y la inmigración, aspectos a los que se dedicaron respecti-
vamente Sarmiento y Alberdi, factores capaces de eliminar los rastros de la colonización 
española según la conocida frase: “Somos independientes pero no libres. Los brazos de la 
España no nos oprimen; pero sus tradiciones nos abruman.” (Cucuzza, 2006: 21) 

En este sentido, se implementaron estrategias de búsqueda y seducción de inmigrantes anglosa-
jones para que arriben, e importen civilización, a un territorio atrasado por causa de los resabios 
de la colonización española. La Ley de Inmigración y Colonización (N° 817) de 1876 promulga-
da por Avellaneda, resulta una de las tantas iniciativas encauzadas en esta retórica inmigratoria. 

A partir de 1880, sin embargo, el desajuste entre la idea de inmigrantes que el “nacionalis-
mo romántico” imaginaba y quienes realmente migraron (mayoría de europeos latinos, sobre 
todo de Italia, España y Francia) generó ciertos descontentos y preocupaciones, y provocó un 
fuerte rechazo por parte de los sectores conservadores (“nacionalismo patriótico conserva-
dor”; Cucuzza, 2007). 
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En cuanto a los pueblos originarios, como vimos con Quijano, la expulsión y la negación 
fue la acción consensuada por parte de los grupos nacionalistas. Lo llamativo es que la pro-
ducción de los discursos escolares sobre los indígenas se realizó al mismo tiempo en que se 
montaron las políticas de extinción o de proletarización hacia ellos:

“Su construcción se realiza en los momentos inmediatos a las guerras de fronteras, la 
conquista de los territorios del sur (1879-1884) y las campañas militares del Chaco 
(1870-1899); con muchos de sus protagonistas que vivían en reducciones estatales o 
religiosas donde ‘aprendían’ a ser trabajadores de explotaciones económicas (ingenios, 
obrajes), y eran evangelizados.” (Artieda, et. al., 2006)

Los discursos escolares funcionaron como instrumento de manipulación de identidades y 
constituyeron una falsa imagen del indio, en donde la animalidad y la deshumanización lo 
caracterizaban (salvaje, violento, primitivo, sin lengua, que no sabe hablar, que aúlla como 
lobo). Esta deshumanización, además de fundamentar las cruentas campañas de exterminio 
y despojo, se aprovechó para generar un necesario contraste y así lograr un “nosotros” civi-
lizado. En otras palabras, esta negación significó la construcción de una “otredad” que sir-
vió como pretexto para construir un “nosotros” y afirmar la identidad argentina (Artieda, 
et. Al., 2006). 

Contrastándose con el indígena “sin lengua”, y afrontando el problema de la inmigración que 
supuso una diversidad de dialectos, se buscó por medio de la educación imponer el castellano 
como idioma nacional: “La lengua heterogénea que hablaba el pueblo debía ser homogenei-
zada aferrándose a la lengua castellana, disociando la lengua del cotidiano de la que se estu-
diara en el aula” (Linares y Spregelburd, 2017: 189). Las citadas autoras explican que entre los 
objetivos que debía perseguir la escuela, “(…) figuraba el enriquecer y corregir el vocabulario, 
construir las frases con propiedad, belleza y adquirir las técnicas de la lectura, escritura, orto-
grafía y caligrafía (…)” (2017: 189), es decir, alcanzar la “pureza del idioma” por medio de la 
alfabetización y la enseñanza de la lectura. 

En síntesis, la construcción de los Estados-Nación se apoyó en el modelo europeo, buscan-
do construir una nacionalidad para lograr la homogeneización de los sujetos y, en este sen-
tido, la lengua significó un elemento de discriminación y de opresión bajo la idea de “una 
lengua, un territorio” (Mignolo, 2003). En otras palabras, la alfabetización del castellano 
en las escuelas y la prohibición de las lenguas maternas como el quechua o el guaraní, o 
del lenguaje popular como el cocoliche (producto de la inmigración; Amuchástegui, 2003), 
significó un acto de homogeneización/negación necesaria para la construcción de un suje-
to-ciudadano nacional. 

Es sabido que las lenguas fueron negadas todos estos años hasta la actualidad, que esta retóri-
ca de “una lengua, una nación” se perpetuó y que aún hoy se perpetúa tanto en el imaginario 
escolar como en el sentido común. Y si bien la Educación Intercultural Bilingüe (Ley 26.206, 
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2006) hoy en día funciona como una herramienta para los pueblos originarios para reivin-
dicar y reforzar sus lenguas y su cultura, profundizar este tipo de políticas y romper con el 
sentido común resulta una tarea inmediata y necesaria para reparar la negación histórica y 
para construir nuevos horizontes educativos de-coloniales e interculturales.
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Resumen

Esta crónica narra y analiza la experiencia de reconstrucción histórica del Movimiento 
Campesino de Santiago del Estero – Vía Campesina. Posee la singularidad de haber sido ela-
borada por algunos de los y las protagonistas de dicho proceso. En la misma, es posible hallar 
reflexiones acerca de la tensión entre las nociones de memoria e historia, partiendo siempre 
de las voces y los relatos de los propios campesinos y campesinas. Debate también aspectos 
centrales de las tensiones que subyacen al rol de los/as investigadores/as en la reconstrucción 
de la memoria de los movimientos sociales.

Palabras clave: Memoria - Historia - Movimiento campesino - Santiago del Estero

Under the eaves of the house. About the experience of historical reconstruction 
of the Movimiento Campesino de Santiago del Estero – Vía Campesina

Abstract

This chronicle narrates and analyzes the experience of historical reconstruction of the 
Movimiento Campesino de Santiago del Estero – Vía Campesina. It presents the singularity 
of having been elaborated by some of its own protagonists. It includes considerations about 
the tension between the notions of memory and history, taking always as a start point the voi-
ces and narrations of the peasants. It also debates central aspects related to the tensions that 
underlie the role of researchers in the reconstruction of the memories of social movements.
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El MoCaSE-VC y la memoria histórica

El acceso y permanencia de las comunidades campesinas e indígenas en tierras producti-
vas y los conflictos culturales con la civilización occidental son una problemática de largo 
arraigo en Latinoamérica. Los alzamientos de Tupac Amaru, la revolución mexicana y la 
revolución cubana, son algunos de los grandes procesos sociales movilizados alrededor 
de una defensa de la cultura indígena y/o la lucha por la tierra. Los estudios agrarios han 
debatido durante mucho tiempo a qué se le llama campesinado y sus posibilidades de 
supervivencia en el capitalismo industrial. Lo cierto es que el campesinado no solo per-
siste, sino que también se recrea (Domínguez, 2009). Y esa re-creación tiene lugar de la 
mano de nuevas y renovadas formas de producción y circulación del conocimiento. Entre 
ésta se encuentran algunas estrategias de producción colectiva que disputa -de diversas 
formas- los sentidos del discurso hegemónico. En este contexto tiene lugar la sistemati-
zación de la experiencia organizativa y de producción colectiva de conocimiento en las 
centrales campesinas del Movimiento Campesino de Santiago del Estero-Vía Campesina 
(MoCaSE-VC), que se inscribe en un largo proceso de resistencia y re-creación de la cul-
tura campesino-indígena cuyas raíces se extienden a lo largo y a lo ancho de la historia 
de América Latina.

La historia del grupo de Memoria Histórica del MoCaSE-VC, nuestra práctica y construcción 
metodológica están enraizadas en la historia, las prácticas y el desarrollo territorial de este 
movimiento, que desde sus inicios se planteó como objetivo la organización del campesinado 
santiagueño desde sus bases. Un campesinado que  fue históricamente discriminado y enca-
sillado del lado de la barbarie y el “atraso”, en la dicotomía civilización/barbarie de Sarmiento, 
constitutiva del pensamiento nacional argentino (Gelman, 2015). 

El compañero Ángel, que participó de la fundación de la Comisión Central de Pequeños 
Productores Ashpa Sumaj de Quimilí y hoy forma parte de la UNICAM-SURI (Universidad 
Campesina-Sistemas Universitarios Rurales Indocampesinos) en Ojo de Agua, comentaba al 
respecto:

“Desde hace siglos la civilización occidental ha llevado adelante una práctica peda-
gógica y una metodología de vínculos y relaciones, donde el saber, el conocimiento, 
la información, las ciencias y las técnicas se transmitieron como hegemonía de élites,  
atomizada, compartimentada o enciclopédica. Como consecuencia práctica, unos ilu-
minados que leyeron y estudiaron muchos libros enseñan a quienes no saben leer, ni 
estudiaron libros. Desconociendo que no es obstáculo para la lectura y práctica en el 
mundo el no saber leer y escribir un libro. El hombre lee y estudia permanentemente 
en su vida cotidiana, en su relación con el mundo y con los otros vivientes y hombres 
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en el mundo. Dicho esto no como un desprecio a la civilización occidental, sino como 
una práctica del derecho a reconocer y ser reconocidos como personas que leen el mun-
do, que reflexionan, indagan, deciden, optan y constituyen formas de vida diversas.” 
(Ángel Strapazzon, 2005)

La provincia de Santiago del Estero (Argentina) cuenta con una de las mayores tasas de 
población rural del país, que es en gran parte descendiente de pueblos originarios, y tam-
bién una alta tasa de emigración de la provincia. Muchas comunidades rurales han sufrido 
grandes violencias referidas a su modo de habitar el territorio, desde la tenencia precaria 
de la tierra -en términos jurídicos- hasta usurpación y desalojo por diferentes medios; vio-
lencias legitimadas por un discurso dominante del desarrollo, que desvaloriza la economía 
campesina-indígena mientras jerarquiza y promueve la producción agropecuaria empre-
sarial a gran escala expresada en el modelo agro exportador. La precariedad jurídica está 
ligada a una interpetación dominante de los actores con poder judicial y político, acerca 
del desarrollo y el progreso económico y cultural, según la cual hay sujetos portadores de 
la cultura y el progreso y hay sujetos de la incultura y el atraso. Esta matriz de pensamiento 
fundada en la división civilización/barbarie, implica también la negación de su cultura, la 
marginación de los servicios públicos y las diversas formas de explotación a las que ha sido 
sometido, atravesando diferentes procesos de campesinización-descampesinización-re-
campesinización (Domínguez, 2009; MoCaSE, 1999).
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Gráfico 1: Mapa de la Provincia de Santiago del Estero con la localización de las centrales 
campesinas que componen al MoCaSE-VC. *

Fuente: Elaboración propia.	  
* CCPN: Central Campesina de Productores del Norte, cerca de San José del Boquerón. 
CCUN: Central Campesina Unidos del Norte, en los alrededores del Parque Nacional 
Copo. COPAL: Central Campesina de Copo y Alberdi, en dichos departamentos. 
CCCTIA: Comisión Central Campesina Tata Iaia Ashpacán, en la localidad de Tintina. 
CCPPAS: Comisión Central de Pequeños Productores Ashpa Sumaj, localizada alrededor 
de Quimilí. CANESI: Carpa Negra de La Simona, en las cercanías de Los Juríes. CCP: 
Central Campesina de Pinto.
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Desde fines de la década de 1970 se registran grandes procesos de disputa por la cultura 
campesina indígena en el territorio santiagueño, con sus particularidades y diversidades 
(Dargoltz, 1997; MoCaSE-VC, 2016a); luchas por la recuperación y preservación del territo-
rio que suponen, a su vez, una disputa en el orden de lo público por lograr el reconocimiento 
de sus tierras y el no avasallamiento de sus modos de vida, sus formas de producción, sus 
saberes, sus costumbres. 

Las comunidades campesinas indígenas producen en el bosque chaqueño respetando su 
biodiversidad, se sienten parte de la naturaleza y toman decisiones productivas pensando 
también en las futuras generaciones. En esta perspectiva, el territorio no es sólo un espacio 
físico sino también espacio social y cultural donde se manifiestan relaciones sociales, ideas y 
palabras (MNCI, 2012). 

El modelo de producción hegemónico, por el contrario, se basa en el desmonte de grandes 
extensiones de tierra, la siembra con monocultivos y el uso de grandes cantidades de agro-
químicos -que se arrojan aun sobre las poblaciones rurales- con el objetivo de maximizar la 
rentabilidad (Domínguez, 2009).

El surgimiento de asociaciones campesinas zonales en los años ‘80, y su nucleamiento en 
el MoCaSE, en 1990 puso fin a la invisibilización de estas disputas (que en la lucha por la 
tierra se habían caracterizado por un proceso de desalojos “silenciosos” de familias cam-
pesinas), transformando así el silencio en “conciencia del derecho hecha palabra y acción” 
(MoCaSE, 1999).

En los últimos años, la lucha por la tierra ha recrudecido en el territorio santiagueño, con la 
aparición de grupos parapoliciales y sicarios, agudizando los conflictos comunitarios con un 
saldo de muertos, numerosos heridos, ranchos y corrales quemados, animales robados y múl-
tiples amenazas a los pobladores (MoCaSE-VC, 2012). En este contexto, la sistematización 
de las experiencias organizativas y de lucha del Movimiento campesino cobra una renovada 
importancia para su consolidación y fortalecimiento. 

Este trabajo es una sistematización (Jara, 1994) de la experiencia del grupo de la Memoria 
Histórica del MoCaSE-VC, que toma como insumo las memorias de sus integrantes y de dis-
tintos registros que interpelan a esas memorias (actas de reunión, intercambios por mail, las 
producciones del grupo, registro de talleres en el territorio, etc.). A partir de la elaboración de 
una serie de preguntas-guía (Zemelman, 2011), reconstruimos la metodología que fue utili-
zada por este grupo para participar de la recuperación y re-creación de la memoria histórica 
sobre el origen y consolidación de las centrales campesinas que conforman el MoCaSE-VC 
y los logros y dificultades de esta experiencia en los territorios. Este escrito fue producido de 
forma colaborativa y debatido en sucesivas reuniones del grupo, integrando aportes de todos 
y todas sus miembros.
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Un inicio

El Grupo de Memoria Histórica se conformó a partir de una iniciativa del MoCaSE-
VC. Algunos militantes de la organización transmitieron el motivo de preocupación en el 
Movimiento: la necesidad de recuperar la propia historia y de contarla, tanto para compartir 
con otras organizaciones y sujetos, como para su apropiación por los y las más jóvenes. Estos 
objetivos son parte de un razonamiento arraigado, una práctica social muy difundida: la de 
narrar, contar la historia. Nos encontramos con esa definición política, la de contar para la 
apropiación de otros y otras, y la de contar para que los y las jóvenes conozcan. En el año 2006, 
nos propusieron a un grupo de compañeros y compañeras que veníamos trabajando con el 
Movimiento realizar la tarea de  transformar esas historias en palabras escritas. En la intro-
ducción de Memorias de los Orígenes de la Central Campesina de Pinto se cuenta:

“En el MoCaSE V.C., hacía tiempo que se estaba conversando la posibilidad de escribir 
cómo se fue construyendo el movimiento, hacer memoria y dejarla registrada para que 
entre todos se vaya recordando,  para que otros compañeros puedan conocerla. Como 
el tiempo muchas veces no alcanza para sostener la lucha y además ponerse a escribir, 
nos pidieron una mano. Empezamos a trabajar en junio de 2006. 
Comenzamos con la idea de construir un material único que intentara ser una síntesis 
de la memoria del movimiento a nivel provincial y que incluyera relatos, documentos, 
imágenes, comenzó a dar vueltas la idea de un libro.
Desde el inicio del trabajo, apareció en el debate el problema de la forma que podría 
tener el libro escrito, dónde se ponía el acento, en qué temas, cuánto de historia y cuán-
to de los diferentes aspectos que conforman la realidad de Santiago y del Movimiento. 
Cuánto centrarnos en hechos y cuánto en procesos. Cuánto en lo estructural y organi-
zativo y cuánto en la vivencia subjetiva. Esto nos parecía importante de definir porque 
iba a afectar el cómo encarar las entrevistas. Los compañeros campesinos que sabían 
del proyecto de “el libro”, nos daban su testimonio, seleccionaban en sus relatos lo que 
consideraban que debería estar allí. Al mismo tiempo que escuchábamos y leíamos el 
material se analizaron varias propuestas para ordenar la información (MoCaSE-VC, 
2018 [2010]: 12-14)”. 

Algunos viejos y viejas militantes habían quedado encargados de hacer la tarea de reconstruir 
la historia de la organización, pero se hacía difícil desarrollar esa actividad en el trajín cotidia-
no. Por eso se convocó a algunas personas que ya desarrollaban actividades con el MoCaSE-
VC o tenían algún vínculo con este. A partir de esa convocatoria el grupo se fue conformando 
y la tarea, construyendo. Y decimos bien que se fue “construyendo”, porque inicialmente lo 
que teníamos era, más que una tarea, un objetivo amplio, que se fue convirtiendo en tarea 
concreta y realizable en diálogo con el Movimiento.

La mayoría de quienes integramos el grupo conocíamos un pedacito de la experiencia del 
MoCaSE-VC. Varios, de alguna manera, teníamos que ver con tareas relacionadas con 
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recuperar la experiencia de lucha campesina: algunas habían intentado recuperar las voces de 
los más “viejos”, otros trabajábamos en el campo de la comunicación en producción audiovi-
sual y unos cuantos estábamos interesados en los procesos de educación popular dentro del 
Movimiento.

Y más allá de las diversas motivaciones del colectivo en organizarse junto al MoCaSE-VC, 
compartimos un posicionamiento ideológico y político focalizado en la construcción a partir 
de la experiencia y en una mirada descolonizadora de los saberes y la producción de conoci-
miento. En especial, nos conmueve y entusiasma el esfuerzo por construir democráticamente 
una organización masiva, con fuerte protagonismo popular.

Nuestra dedicación a la tarea se nutre también de la confianza en que ayudar a difundir la 
experiencia del MoCaSE-VC es también hacer un aporte a quienes quieran pensar y transitar 
caminos posibles en la construcción de modos de vida alternativos al dominante, aunque lo 
hagan en otros contextos y en el marco de otras realidades del campo popular.

Nuestra tarea se fue organizando alrededor de un objetivo que explícitamente se formulaba 
como “la recuperación de la historia del MoCaSE”. Un objetivo que al poco tiempo se mostró 
complejo e inmanejable. Ni los compañeros del Movimiento ni el grupo teníamos claro qué 
tipo de cosa sería el resultado. Pero entendíamos que no se trataba de una lista de hechos y 
fechas, ni una simple recreación o ampliación de la historia repetida por la academia y las 
ONGs del sector rural santiagueño, sino sobre todo una recuperación más integral, capaz de 
transmitir la densidad de la experiencia de la organización y la lucha.

Partimos de la posibilidad de intentar dar respuestas a una lista de preguntas, cuyas res-
puestas nos ayudarían a definir “hacia dónde ir”: ¿Cómo se había trabajado la cuestión de 
la cultura? ¿Cuál fue el proceso que llevó a los compañeros a construir su identidad indí-
gena y campesina? ¿Cuál fue el proceso de trabajo junto a las mujeres? ¿Cómo abordaron 
temas o problemas vitales como la salud y la educación? ¿Cómo se construyó la estrategia 
de defensa de los territorios? ¿Qué pasa con los saberes tradicionales? ¿Cómo reflejar las 
experiencias de gestión colectiva del trabajo, de la comercialización, del consumo? Y un 
etcétera importante.

Todo esto tenía que ver con intereses y ángulos de mirada que a fin de cuentas constituían 
la razón por la que la experiencia le resultaba importante a cada quien y que con el paso del 
tiempo y el avance del diálogo nos movilizaría como colectivo. Inicialmente nos propusimos, 
por un lado, una lista de temáticas que debían estar contenidas en la historia y por otro, una 
serie de hechos que no iban a poder dejar de ser narrados, puntos nodales que suelen destacar 
las y los cumpas cada vez que cuentan la experiencia frente a un auditorio.

Buscando antecedentes, encontramos en Francisco René Santucho (1925-1975) un referen-
te de relevancia para la sistematización y teorización de las culturas y saberes indígenas y 
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campesinos en Santiago del Estero. Su labor intelectual y política desde la revista Dimensión 
(1956-1962) y en la organización del Frente Revolucionario Indoamericano Popular (1961-
1964) dieron forma al indoamericanismo, sentando las bases de un pensamiento y una siste-
matización de las culturas indígenas, así como una crítica al discurso y proyecto dominantes 
de país blanco y civilizado (Santucho, 1959). 

Junto con Rodolfo Kusch y su filosofía indoamericana (Kusch, 2015) han sido referentes para 
la formación de miembros del Movimiento llegados de fuera del monte santiagueño y en el 
diseño de estrategias de intervención en los territorios. Sin embargo, estos autores no habían 
trabajado como parte de las comunidades campesinas indígenas cuyos saberes buscaban res-
catar, revalorizar y difundir. Esto implicó (re)pensar muchas de nuestras concepciones acerca 
de cómo llevar adelante el proceso que nos pedían las compañeras y compañeros de la orga-
nización, dialogar con ellos en el territorio, y construir en el hacer la metodología de trabajo 
y el tipo de producto resultante.

Llegado cierto punto decidimos, por la complejidad, extensión y particularidades del 
Movimiento Campesino, dejar de lado la idea de un libro único -que hubiera exigido res-
tringir y jerarquizar la memoria- y encarar una colección de cuadernos que mostrara el pro-
ceso de la memoria desde los distintos espacios del territorio santiagueño en que crece el 
Movimiento. Así podríamos recuperar, en primer lugar, los recuerdos de las luchas y de la 
organización desde las centrales que lo conformaban y después, si quedaban temas importan-
tes sin desarrollar, canalizarlos en otros cuadernillos.

Ésta es una definición política importante, en línea con la forma que tiene el Movimiento de 
mostrarse, desarrollar su formación y contar su historia. El Movimiento decide contar su his-
toria a partir de una multiplicidad de procesos que llevaron a constituir el nivel de organiza-
ción más concreto, que son las comunidades, y cómo ellas se agruparon y constituyeron nive-
les de organización zonal que son las Centrales Campesinas, a la vez que la articulación entre 
estos debates y acciones políticas a nivel provincial. Preguntarse de qué forma el Movimiento 
a nivel provincial promueve, sostiene y fortalece dichos procesos en la base y cómo aprende-
mos colectivamente de ellos, implica dar voz a los compañeros y compañeras que día a día 
construyen y recrean la organización en sus acciones más íntimas.

Los libros de las Centrales se proponen contar cómo ha sido su propio proceso de conforma-
ción. Esto, dicho de forma sintética, implica contar cuáles son las instancias previas, cómo se 
da la coyuntura del territorio, cuáles son los precedentes, los actores, los márgenes de acción y 
cómo se van dando los primeros pasos en pos de la organización, su continuidad y finalmente 
la consolidación del espacio político de la central. Para unas será el cierre de un gran conflicto, 
para otras puede ser la construcción del galpón, u otra cosa. Es una definición que toma la 
central cuando trabaja con el grupo. La elección de este necesario recorte temporal también 
implica, por parte de la central, una evaluación concreta de su propio proceso político y no 
sólo un relato colectivo de sus recuerdos.
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Quién cuenta y por qué contar

Y así comenzamos a trabajar con los procesos organizativos que dieron lugar a las centrales 
zonales que son los núcleos de acción territorial del Movimiento. En las entrevistas que rea-
lizamos a compañeros y compañeras, siempre aparece la alegría de haberse organizado y el 
cambio que ha producido la organización en sus vidas y en el colectivo.

El autor de los libros es el propio MoCaSE-VC. La historia se cuenta desde su voz, desde su 
alegría, desde sus luchas y esperanzas. En la recuperación de la memoria, la centralidad de la 
voz de los protagonistas también significa poner en cuestión la concepción de la autoría en un 
libro de historia. El Grupo de Memoria Histórica tiene un lugar en el trabajo, que incluye la 
transcripción del lenguaje oral al escrito, pero no es la autoría. Se trata de recoger la voz de los 
y las autoras, las personas y comunidades hacedoras de la experiencia y trabajarla con crite-
rios comunicativos y de respeto, tanto de lo que se ha dicho y registrado como de los acuerdos 
colectivos de la organización.

Nuestro trabajo de campo como militantes del MoCaSE-VC es recoger las voces de los compa-
ñeros y compañeras y reconstruir un relato de sus procesos de lucha, con el objetivo de llegar a 
lectores y lectoras diversos y diversas. En este punto rescatamos y compartimos las palabras de 
Silvia Rivera Cusicanqui, quien afirma sobre el Taller de Historia Oral Andino que “al recuperar 
el estatuto cognoscitivo de la experiencia humana, el proceso de sistematización asume la forma 
de una síntesis dialéctica entre dos (o más) polos activos de reflexión y conceptualización, ya 
no entre un “ego cognoscente” y un “otro pasivo”, sino entre dos sujetos que reflexionan juntos 
sobre su experiencia y sobre la visión que cada uno tiene del otro” (2006: 21).

El proceso de sistematización reconstruye un pasado significativo para el colectivo, permi-
tiendo identificar hitos, coyunturas y conflictos que han dinamizado el proceso (Bickel, 2006). 
Estas memorias colectivas quieren decir algo sobre su presente (Reyes Mate, 2006) y surgen 
en un contexto y un espacio determinado (Garguín et al, 2004). A lo largo del trabajo “se de-
sarrollan simultáneamente los procesos de reconstrucción, interpretación y transformación 
de la experiencia” (Torres Carrillo, 1996). A la sistematización como proceso le “antecede un 
'hacer', que puede ser recuperado, re-contextualizado, analizado y re informado a partir del 
conocimiento adquirido en el proceso vivido” (Ghiso, 1998: 8). Este hacer está profunda-
mente marcado por las características de sus protagonistas, que viven “las experiencias con 
expectativas, sueños, temores, esperanzas, ilusiones, ideas e intuiciones. Las personas somos 
las que hacemos que ocurran esos procesos complejos y dinámicos, y esos procesos a su vez 
nos marcan, nos impactan, nos condicionan, nos exigen, nos hacen ser” (Jara, 2012: 70).

La construcción de los libros permite entonces a la central campesina como colectivo organi-
zado realizar un proceso donde, volviendo sobre su pasado desde su presente, (re)piense su 
futuro. La organización, al recuperar y recrear su memoria histórica de forma participativa, 
fortalece una identidad colectiva y permite construir una mirada de su pasado, de forma 
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conjunta entre todos y todas sus miembros. Produce así una actualización de su memoria lar-
ga (reencontrándose con las memorias subterráneas que portan la diversidad de los sujetos), y 
que permite en el proceso, de forma creativa, romper con las normas que guían este presente y 
pensar, en esta renovada experiencia social, un futuro distinto al status quo (Pernasetti, 2009; 
Rivera Cusicanqui, 2006; Thompson, 1989). Estas historias no oficiales que traen consigo cada 
compañera y compañero, que se mantenían mayormente en el ámbito privado, ahora pasan, 
mediante un trabajo profundamente político, a jugar en las disputas en el ámbito público, de 
la organización y más allá de ésta (Delrio, 2010).

El sujeto de estos relatos son los campesinos y campesinas. Nuestra tarea como Grupo de la 
Memoria Histórica es participar en el proceso de transmitir a los campesinos y campesinas 
organizadas en la Central, a miembros y miembras del MoCaSE-VC de otros territorios, a 
militantes de otras organizaciones sociales y luego a estudiantes, educadores y educadoras, 
intelectuales y otros grupos y personas interesadas en conocer estos relatos. Ese es el orden 
acordado en la organización y en las definiciones tomadas en asambleas de las centrales al 
evaluar borradores, luego de debatir “a quién le contamos”. Y eso lo tenemos siempre en men-
te como grupo de Memoria Histórica del MoCaSE-VC a la hora de preguntar, de usar con-
ceptos, de dar por cerrado un tema. Lo que se busca es contar un proceso de transformación 
social, que está abierto y que nos interpela a nosotros y a nosotras como sujetos. No se cuenta 
la historia de individuos, sino las memorias de un colectivo. Si hay relatos que se centran en 
personas, es para que se entiendan procesos de un grupo, nunca para fomentar personalis-
mos. En las producciones del Movimiento, la pluralidad de voces (de los y las integrantes del 
Movimiento) demuestra la existencia de una diversidad de relatos, interpretaciones, sentidos 
alrededor de un esquema narrativo compartido por el grupo (Wertsch, 2008), pluralidad de 
la memoria que constituye una riqueza, permitiendo complejizar los análisis del pasado y 
cuestionar la homogeneidad que muchas veces plantea la historia académica y de los archivos 
que la academia y el Estado organizan (Calveiro, 2017). Polifonía narrativa que, siguiendo a 
Oberti (2005), se constituye en uno de los mayores desafíos metodológicos en el mundo ac-
tual. Es así que los libros del Movimiento se construyen siempre a partir de relatos de decenas 
de campesinos y campesinas, que narran sus memorias sobre la formación y consolidación 
de la organización y las reflexiones sobre conflictos y luchas en los que han participado. El 
Movimiento busca mostrar los cambios en la vida privada, en las formas de la sociabilidad, 
las formas de la acción política, los marcos de alianza, la autonomía de las formas hegemóni-
cas del poder y el Estado, y las formas de relacionarse en armonía con el ambiente, en tanto 
procesos de transformación social, de subversión de estructuras, de caminos posibles en la 
construcción  de un mundo distinto. 

Se trata de un trabajo que retoma, entre otros desafíos planteados por Hugo Zemelman 
Merino, aquel relativo a los colectivos: 

“Los colectivos son un tema casi inédito, variable, complejo, que se relacionan entre sí 
de manera inmediata y mediata, tienen distintos espacios y tiempos, lo que no siempre 
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está presente en la investigación, ni siquiera en la investigación especializada sobre los 
sujetos sociales, por lo que constituyen un desafío que tenemos que revisar.” (2003, s/r)

Un ejemplo es el relato que realizan Alicia Vallejos y Genaro Escalada de la Comisión Central 
Campesina Tata Iaia Ashpacán -CCCTIA- de Tintina sobre su propio proceso organizativo:

Alicia Vallejos: “Yo antes como que tenía en la cabeza la visión de que yo tenía que 
estar en la casa y hacer las cosas de la casa, cuidar de que mis hijos estudien, vayan 
limpios a la escuela, de que en la casa esté todo ordenado, de que no falte nada. Era 
como que yo miraba así a mi familia, a mi alrededor nomás. Más allá de que veía las 
necesidades de que había en mis vecinos o en el barrio o en el pueblo, pero no me des-
pertaba por hacer algo.
Pero surge así que a través de empezar a participar yo en las reuniones, qué se yo, la 
gente que estaba participando o los compañeros, como decimos nosotros, han descu-
bierto que quizás yo era otra persona que tenía una formación y una capacidad que 
ellos habrán descubierto en mí. Y yo he descubierto sola en mí de que tenía capacidad 
para hacer muchas cosas que antes pensaba que no lo podía hacer, que no estaba ca-
pacitada o que no estaba formada para hacerlo. Porque pensaba que,que sé yo, que no 
podía sentarme por decirte frente a un intendente a hablar porque yo soy una mujer 
que no tengo un estudio a nivel secundario, ni un nivel  primario completo. Entonces 
que yo con qué palabras voy a sentarme a hablar ante un intendente. Yo pensaba, opi-
naba así, no es que nadie me decía que yo...
Claro, se hacía una reunión de la Central y se planificaba para tal fecha, y se hacía una 
jornada de trabajo de todo un día y así se ha ido levantando. Y bueno, pero hasta ahí 
vamos haciendo lo que podemos que dentro de todo el esfuerzo que es, para nosotros 
es mucho, es una gran cosa porque tenemos un lugar donde poder reunirnos y discutir, 
pero las discusiones constructivas que nos van llevando cada día más a ir mejorando, 
nos vamos formando y capacitando más y vamos tratando de aprender cosas, ir avan-
zando cada día un poquito más. Uno cada día aprende un poquito más porque nadie 
a veces hay personas que creen saber todo, pero no es así. Yo no puedo decir, a lo mejor 
yo tenga la capacidad de poder soltarme más, hablar o dirigirme hacia alguien, pero no 
por eso tengo que sentirme que soy más capaz que el otro compañero que está al lado 
mío y no se anima a hablar. A lo mejor él tiene muchísima más capacidad. Todas esas 
cosas aprende dentro de la formación que va teniendo.
Siempre se opina y se decide entre todos si es conveniente para todos bueno, y si favorece a 
uno o dos, eso no es trabajar en grupo, porque yo estoy pensando solamente para mí y mis 
compañeros que están, bueno, no me interesa.” (Alicia Vallejos, CCCTIA Tintina, 2015)

A lo mejor, yo desde chico cuando vivía mi viejo, no me agradaba la forma en que 
lo trataba el patrón a él. Y eso me venía picaneando a mí, cuando me decían que la 
política es de esta forma, y que el campesino unido puede trabajar de esta otra forma. 
Terminé sacando producto de la parcela donde vivimos, haciéndole carbón para un tal 
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Santillán de aquí, y bueno se enriqueció él, yo no. Peor todavía cuando he analizado. 
Terminar todo un bosque, que quizás mi abuelo ni habrá nacido cuando ha empezado 
a crecer ese bosque. Tener cincuenta y pico de años ahora y no tener nada, y aquel que 
ha sacado…cuánto he trabajado…he trabajado como 14 años para haciéndole carbón, 
cortando leña en el monte. Y yo no he arrimado nada y él sí. Ha hecho su plata con el 
sacrificio de muchos de por acá, que los mismos compañeros saben. Ellos han trabajado 
años para él y no hemos logrado nada. Hoy que estamos en la organización soy inde-
pendiente. Trabajamos en la casa con la producción que tenemos, algo que consegui-
mos a través de la organización, por parte de un proyecto. Y lo que hemos conseguido 
a través del Movimiento, no creo que un político nos va a venir a… Yo creo que ahora 
somos independientes, y eso es lo que no les gusta a ellos, lo que no nos pueden mane-
jar.” (Genaro Escalada, CCCTIA Tintina, 2015)

Ambos relatos muestran cómo la organización ha transformado hasta lo más cotidiano de 
sus vidas, que hoy poseen mayor autonomía, son más libres, al tener muchos compañeros y 
compañeras en quienes confían. Se animan a hacer escuchar su voz más frecuentemente y sus 
voces se escuchan más lejos. Sin embargo, cada narración es particular y social a la vez, tiene 
una especificidad de cada individuo y articulan algunos esquemas narrativos comunes. 

Definiciones sobre la memoria

Una de las discusiones del grupo al iniciar el trabajo de recuperación de la memoria histórica 
se dio alrededor de la noción de “memoria”. La propia práctica nos fue llevando a descartar el 
objetivo de reconstruir la  “historia” como orientador de la tarea. La idea de historia suponía 
construir contextos y procesos, con relativa distancia de lo que los compañeros y compañeras 
narraban, con una mirada que “procura objetividad” (aunque nunca pensamos esta objetivi-
dad como sinónimo de neutralidad) que nos indicara procesos y causas de esos procesos (ver 
Wertsch, 2008). Empezamos a pensar la idea de memoria como reconstrucción de un pasado 
que resulta significativo para las y los que construyen la lucha. 

Se asumió, entonces, la decisión de trabajar alrededor de los elementos que los compañeros y 
compañeras de cada central decidieran que eran necesarios. Esto significó desarmar muchos 
elementos que tenían que ver con la construcción historiográfica desde la perspectiva acadé-
mica, como la inclusión de fuentes externas de sucesos locales, análisis de coyuntura y con-
textualización a través de la relación con hechos que ocurrían en otras partes en el momento 
de los conflictos y procesos narrados. Fuimos pensando que ese modo de construir el relato 
histórico, naturalizado por quienes integramos el Grupo de Memoria Histórica del MoCaSE-
VC, muy probablemente respondía a una visión del mundo que niega la perspectiva y la 
narrativa de los y las sujetos subalternos, constriñendo la experiencia en su carácter subjetivo. 
En un plano metodológico, esto requiere poder reconocer la subjetividad que actúa también 
en nuestras preguntas y en las lecturas de las entrevistas realizadas. 
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Esta decisión apunta a afirmar que quienes construyen su historia asumen las principales 
decisiones a la hora de narrarla. De esta forma se construye una narración que es muy 
distinta a la historia académica o universitaria. Aquí los hechos y procesos significativos 
de la lucha y la construcción de organización popular son definidos por sus propios pro-
tagonistas, quienes construyen el relato de su lucha resignificándola y dándose lugar para 
reflexionar sobre sus propias experiencias. Donde cada sujeto se da lugar a reflexiones que, 
en el marco de la organización, les permitan con una distancia mayor de sus memorias 
personales (al confrontarse con la memoria de otros compañeros y otras compañeras y de 
registros -visuales y escritos- que ellos y ellas traen a estas instancias de debate colectivo) 
volver sobre su pasado para reinterpretarlo, complejizarlo, trabajar sobre zonas opacas de la 
memoria (González, 2014), encontrar nuevas relaciones de poder, prácticas de resistencia 
y experiencias olvidadas, y así reencontrarnos con expresiones novedosas que habilitan a 
“conformar prácticas políticas emancipadoras” (Calveiro, 2017: sp). No quiere decir que 
la memoria colectiva no esté sometida a criterios de validación y de verosimilitud (Delrio, 
2010), sino que los mismos son diferentes (y contradictorios) con los de la historia como 
disciplina académica.

Esta forma de construcción de conocimiento, por la ruptura que supone frente al modo 
que se nos enseña en las instancias académicas, generó fuertes debates en el Grupo de 
Memoria Histórica del MoCaSE-VC; nos preguntamos sobre la historia y la memoria, qué 
significa su reconstrucción y cómo organizar su relato. A su vez, también suscitó aireados 
reclamos de algunos lectores y lectoras académicas a los borradores iniciales por no respe-
tar formas hegemónicas de contar la historia, porque parecía que “los campesinos hablan 
mal”. Llevamos estas preguntas y debates a diferentes instancias colectivas de decisión del 
MoCaSE-VC. En la Central Campesina de Pinto se generó una respuesta que resultó muy 
orientadora del trabajo posterior: “para nosotros no es historia, porque nosotros estamos 
haciendo todavía”; “memoria es recordar todo lo que venimos pasando, la historia tiene 
un punto de terminación”. Pero así y todo, sin que las cosas se hayan terminado, es urgente 
trasmitir la experiencia: “una memoria puede servir para todos nuestros jóvenes que se 
suman y es una memoria de nosotros, que hemos venido construyendo, puede servir para 
eso” (MoCaSE-VC, 2010: 4).

Hacia una metodología 

No hay metodologías únicas y aplicables a toda organización en distintos momentos y luga-
res, pero a lo largo de los años hemos sistematizado formatos que nos han permitido avanzar 
en la tarea, recoger una diversidad de voces, ampliar los debates sobre la memoria colectiva 
y reflexionar sobre los procesos que queremos contar. Según nuestro aprendizaje colectivo 
junto con las distintas Centrales del MoCaSE-VC hoy esta metodología abarca seis etapas, 
que no son necesariamente sucesivas ni excluyentes de otras que puedan surgir en nuevas 
experiencias:
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1.	 En un taller en y con la Central, definimos cuándo se comienza a contar la historia de la 
central y cuándo termina (cuándo la central está consolidada), qué procesos e hitos se han 
de contar y quién debe hablar sobre cada uno de ellos.

2.	 Realizamos las entrevistas señaladas en el taller en la Central.
3.	 Creamos un borrador, que abarca todos los hitos y procesos señalados.
4.	 Distribuimos junto a compañeros y compañeras de la Central esos borradores para ser 

leídos en las comunidades de base de la Central. En general, esto le da potencia a la lectura 
y el debate del borrador en las comunidades de base y en la Central.

5.	 Realizamos en y con la Central un taller final de corrección de la versión final, se añaden 
o se sacan relatos, se eligen fotos, se diseña la tapa y contratapa, se eligen tipografías y se 
definen cuestiones de diseño y todos los aspectos necesarios para la edición del libro.

6.	 Realizamos en y con la Central un taller posterior a la impresión para evaluar el proceso de 
construcción del libro y el producto final.

Muchas decisiones son tomadas en medio de este proceso, cómo realizar las entrevistas, la 
edición de las entrevistas y los libros, y con qué criterios (¿se ponen o no voces y/o docu-
mentos externos en el trabajo final?, ¿se intenta utilizar los discursos más claros o se prioriza 
utilizar la mayor cantidad de voces posibles?, ¿se harán entrevistas grupales y/o individuales?, 
¿se segmentarán los discursos o se preferirá no interrumpir el hablar de los compañeros?, 
¿cómo pasar del relato oral al escrito, se conservan los modos de hablar de los entrevistados?). 
Estas tareas se resuelven a través de diversos métodos. Se llevan ejemplos de relatos, o a partir 
de los comentarios de lectura de otros libros  del Movimiento se modifican los estilos de la 
narración; se conversa con compañeros y compañeras que referencian procesos para afinar el 
relato de determinadas experiencias.

Organizando los acuerdos iniciales y primeras entrevistas

En la medida que avanzamos en el trabajo algunos problemas comenzaron a convertirse en 
enseñanzas para construir algo parecido a una metodología, un modo sistemático de encarar 
las tareas.

Con respecto a la relevancia de las informaciones, nos resultaba muy difícil saber si el criterio 
del grupo de la Memoria Histórica acerca de la importancia de un hecho era acertado. Nos 
preocupaba cómo dimensionar un determinado hecho de una manera correcta, según los 
parámetros de las comunidades.

Además, se planteaban problemas relacionados con la dimensión geográfica o territorial y 
también con la secuenciación de los hechos. Por ejemplo, ciertos testimonios en la zona de 
Pinto se referían a la retirada definitiva de las topadoras “que por suerte ya nunca más han 
podido volver por acá” y otros hablaban de la presencia de topadoras en sucesos que ubicá-
bamos dos años después. Y al consultar específicamente, resultó que se trataba de conflictos 
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localizados en distintos territorios, relatados por personas que habían vivido de manera más 
directa o más mediata y de todos modos los relataban como “propios”. A veces el “por acá” 
era referencia a una determinada zona de los territorios defendidos por la central campesina, 
a veces solamente a un lote. A veces un simple camino separa dos “lotes” cuyas dinámicas y 
conflictos se presentan inicialmente de una manera simple y con las vueltas del relato se mues-
tra su complejidad. Las comunidades cuentan su  memoria de manera no lineal, no se trata de 
una historia lineal y cronológica simple, sino que se va dando de a “mojones”, completándose 
desde diferentes miradas que van y vienen entre lo íntimo y lo colectivo. Esto requiere una 
metodología respetuosa e integrada con el tiempo campesino y su modo narrativo, que como 
primer paso esté alerta sobre los propios preconceptos que albergamos sobre las personas 
que participan en las entrevistas, acerca de la historia, el campesinado y la lucha por la tierra.

Parte de esos preconceptos tienen que ver con la secuenciación de los hechos y la búsqueda de 
referencias cronológicas estrictas. Muchos procesos eran contados con más o menos síntesis, 
con distintos ritmos temporales. A esto se sumaba que muchos testimonios no habían sido 
producidos de cara a la construcción de una memoria como la que ahora se proponía, sino 
apuntando a explicar determinados problemas locales o a compartir criterios de organización 
colectiva, entre otros objetivos.

Por eso la metodología de trabajo supuso construir un procedimiento de acuerdo inicial con 
el colectivo involucrado, que recuperara las dimensiones mencionadas: significación de los 
hechos, distribución espacio-territorial y desarrollo temporal. 

En y con las sucesivas Centrales con las que compartimos la recuperación de la memoria, 
realizamos primero reuniones iniciales para acordar la estructura del texto a partir de los 
hechos y temáticas considerados más relevantes por los compañeros y compañeras reunidos 
y se acordó incluso quiénes eran las personas a las que deberíamos entrevistar acerca de cada 
tema o suceso.

Los hechos, además, se trabajaron en su dimensión temporal, organizando líneas de tiempo y 
espacialmente, dedicándoles un momento específico al mapeo de cada central y localizando 
elementos significativos en el territorio, incluyendo los lugares de conflicto. Aún así, el relato 
mantiene su forma no lineal y las fechas se confunden, desafiando el tiempo lineal.

Realizando las entrevistas

Hemos trabajado básicamente con tres tipos de fuentes. Dos están producidas con indepen-
dencia de nuestra tarea, los documentos públicos que nos facilitan los compañeros y compa-
ñeras del MoCaSE-VC (declaraciones, conclusiones de plenarios, artículos de diario, etc.) y 
los documentos privados, registros personales acerca de los sucesos, entrevistas realizadas por 
periodistas, cuadernos de anotaciones de las reuniones, etc., también facilitados por algunas 
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y algunos de ellos. La tercer y fundamental fuente son las entrevistas, algunas de las cuales, 
como comentábamos, ya estaban realizadas y otras -actualmente la mayoría- son producidas 
por nosotros teniendo a la vista la tarea de construcción de los cuadernos. Este hecho es muy 
importante porque colabora con la pertinencia de las intervenciones que hacen los entrevis-
tados, ya que tienen claridad sobre cómo y para qué se utilizará su testimonio. 

Hemos incorporado además el recurso a entrevistas grupales o colectivas que resultan va-
liosas por distintas razones. Por una parte, tienen la ventaja de favorecer la recuperación de 
los recuerdos de las compañeras y los compañeras a partir de testimonios de otras personas. 
Por otro lado, tienen la frescura del diálogo y la construcción colectiva del relato, integrando 
las vivencias. Además, los compañeros y compañeras suelen orientar el relato a esa recons-
trucción grupal, comentando entre sí, por ejemplo: “eso estaría bueno que lo cuentes vos que 
estuviste en…”. Se recuerda colectivamente así como se vive y se construye colectivamen-
te. Incluso en el libro Memorias de los Orígenes de la Central Campesina de Quimilí (Ashpa 
Sumaj, 2012) se decidió transcribir entera una entrevista colectiva, por la claridad de las inter-
venciones y porque además sólo tomada entera como un todo se podría apreciar la dinámica 
de discusión que llevó a construir dicha memoria grupal. 

Las entrevistas son realizadas con criterio etnográfico, o al menos tratando de hacer valer 
ese criterio, en la medida en que vamos aprendiendo a utilizarlo. Básicamente, tratamos de 
ubicarnos en la perspectiva de las personas entrevistadas, permitir que desarrollen su na-
rración evitando las interrupciones y registrando y postergando las dudas y los pedidos de 
información adicional (Guber, 2011). Partimos de considerar que el universo cultural y de 
experiencia de los compañeros y compañeras del Movimiento es distinto al nuestro, que lo 
vamos comprendiendo progresivamente (Rockwell, 2015).

Por otra parte, las entrevistas siempre se organizan recordando entre entrevistadora y entre-
vistado los acuerdos con la organización y con las instancias y el carácter orgánico del trabajo. 
También se explicita inicialmente lo que se espera de ellas. Estos aspectos son muy importan-
tes para la efectividad de nuestra tarea.

Debates y decisiones en la edición de las entrevistas

La construcción del texto definitivo a partir de registros fundamentalmente orales, y entre los 
escritos, algunos también con fuerte impronta oral, no es fácil. Esta operación de pasaje de lo 
oral a lo escrito es siempre una traducción, una operación que media entre dos lenguajes dife-
rentes (Bourdieu, 1999). Y no es fácil este trabajo sobre todo si se pretende valorar el pensamien-
to, la cultura popular y campesina y la experiencia política desatada a partir del MOCASE-VC. 

Nuestro grupo construye textos a partir de las palabras vivas que son al mismo tiempo defi-
nición política, experiencia acumulada, análisis de la realidad y sus alternativas, sensibilidad 
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y poesía:

“Para que sigamos criando nuestros hijos. No tenemos que ir a vivir a una villa miseria. 
Aquí somos libres como los pájaros... somos libres, entonces ¿por qué no amar esto? 
Todo el que se va a ir, se va a ir con una lágrima en los ojos. Porque hay una paz... ¿por 
qué no vamos a seguir afirmándonos...?  Tenemos que seguir afirmándonos y uniéndo-
nos. Si yo conozco cómo se ha defendido, que venga otro más a preguntar ¿cómo ustedes 
están luchando acá?. No que se aíslen a favor del terrateniente, que no le de derecho al 
terrateniente. Démonos derecho nosotros mismos. Esto es nuestro... yo he andado por 
aquí... (Rosenda, Central de Pinto)”.

Muchas expresiones orales resultan insustituibles y valiosas y por eso no queremos per-
derlas en los libros. Pero de todos modos los textos suelen traicionarlas, porque justa-
mente su significación está sobre todo en la situación comunicativa en la que emergen. 
Así sucede por ejemplo con el “¡¿qué no?!”, que es una forma (muy frecuente en Santiago) 
de reafirmar lo que se viene diciendo, es una forma de transmitir convicción y de invitar 
al diálogo, herencia del idioma quichua. Entonces ¿cómo podemos omitirla? ¿y cómo 
hacer para reproducirla pero sin perder su significación? Pero esto no significa no inter-
venir nunca el relato oral. Por ejemplo, una decisión del grupo luego de mucho debate 
fue eliminar las marcas orales que juzgamos que dificultaban la lectura y no aportaban 
a la significación, especialmente las reiteraciones y expresiones como “este…” “ehh”, o el 
excesivo uso de “bueno…”.

Otro debate recurrente en cuanto a la metodología de trabajo en la producción de los libros, 
tiene que ver con la producción de fragmentos de textos en los libros por parte del Grupo de la 
Memoria Histórica del MOCASE-VC para articular los testimonios o bien para introducirlo y 
aportar informaciones que se consideran importantes para su comprensión.

En este sentido, el libro de la central de Pinto (2010) tiene muchos más elementos producidos 
por el Grupo de Memoria Histórica que el libro de la central de Quimilí (2012); esta diferen-
cia tiene que ver con los debates que se dieron en el grupo y que todavía hoy están vigentes. 
Incluso las producciones y sus lecturas siguen generando insumos para ese debate, porque 
seguimos recibiendo tantos comentarios acerca de la necesidad de agregar información adi-
cional a los testimonios, así como sugerencias a favor de la claridad y el carácter genuino de 
las marcas orales de las entrevistas.

Como criterio general, para el trabajo de memoria histórica, la decisión del MoCaSE-VC es 
privilegiar lo más posible la palabra de las campesinas y los campesinos de las comunidades 
de base que comenzaron con la organización porque la idea es que sea su propia experiencia 
lo que guíe este relato histórico.

Sigue pendiente la discusión propuesta por los militantes de Pinto en lo relativo a si es mejor 
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dejar hablar a un sujeto y no interrumpirlo o construir discursos que articulen muchas voces. 
Esto también se relaciona con las impresiones que vayamos recogiendo con posterioridad a 
la lectura de los libros.

Construyendo borradores del libro y talleres de devolución de los borradores con 
las Centrales

Otro aprendizaje que fuimos convirtiendo en metodología es el desarrollo de borradores para 
distribuir en las comunidades y para que éstas realicen una devolución sobre los libros pro-
ducidos (donde proponen agregados y eliminaciones, aclaran cuestiones que el borrador es-
taban confusas, comentan sobre el borrador, etc.). El momento de devolución incluye además 
otros elementos, como discusiones y dudas que se presentan en el trabajo de transcripción y 
edición de las entrevistas y sobre las que se hace necesario un debate y decisión en instancias 
colectivas. También utilizamos ese momento para decidir cuestiones de diseño y fotografía e 
imágenes que acompañarán al texto.

Conviene que nos detengamos brevemente en contar la experiencia de devolución de la 
Central de Pinto, para transmitir mejor este momento de la tarea.

Una vez terminado un borrador relativamente completo imprimimos cuarenta juegos que en-
tregamos a la Central de Pinto. Unos meses después acordamos una fecha para una reunión, 
que finalmente duró dos días completos. La devolución abordó muchos aspectos del trabajo.

La gente de las distintas comunidades que componen la Central vino a esa reunión con mucha 
lectura y con mucha discusión previa. Los cuadernos borradores habían ido pasando de mano 
en mano por cada familia y cuando la familia finalizaba la lectura, los pasaban a los ranchos 
de los vecinos, así la siguiente familia podría leer si no tenía su propio borrador. Habían hecho 
una reunión con anterioridad al encuentro pautado con el Grupo de la Memoria Histórica y 
habían consensuado una lista de elementos que querían agregar, sacar o discutir. 

Como grupo, también teníamos nuestra lista de dudas y de elementos que queríamos discutir 
o agregar. Incluso, algunos pasajes del borrador no tenían consenso en nuestro grupo y enten-
díamos que los y las compañeras de la Central tenían la potestad para definirlas. Dedicamos 
un buen tiempo de esos dos días a conversar esas diferencias, a aclarar razones y a construir 
las alternativas frente a los problemas que aparecían. 

En algunos casos una corrección podía significar simplemente quitar un párrafo, pero en 
otros se trataba de realizar una pequeña entrevista a un grupo de personas o a una persona 
cuya palabra era considerada importante. Esos dos días fueron no sólo de debate, sino tam-
bién de producción de materiales.
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La última etapa del trabajo de esos dos días se utilizó para decidir las ilustraciones y el color 
de tapa, pensando que se trataba del primer libro de una serie. También se revisó el diseño 
propuesto y el tipo de letra.

Una de las discusiones que se dieron en el marco de la devolución de los borradores de la Central 
de Pinto, muy ilustrativa de lo que está en juego en la tarea que venimos describiendo, fue acerca 
de la ausencia de referencias a una de las comunidades de base de la Central. El criterio adopta-
do para el trabajo de edición del material había sido que aquellas comunidades (o comisiones) 
de base surgidas luego del momento que se había establecido como “de consolidación” de la cen-
tral, es decir, del momento cronológico donde finalizaba no necesitaban ser mencionadas. Las 
y los compañeros de la Central no estuvieron de acuerdo, considerando que se estaba dejando 
afuera algo muy importante de la estructura política de la Central y que el criterio cronológico 
podía ser flexible, para dar lugar a la inclusión de esta comisión de base. Esto se resolvió hacien-
do nuevas entrevistas en el lugar y agregando un capítulo al final del cuaderno.

Otra crítica se refirió a la segmentación de los discursos. Para la central era mejor dejar hablar más 
a cada entrevistado. Para el grupo, había sido más importante priorizar la variedad de voces crean-
do textos más segmentados dentro de los libros. Aquí se intercambiaron criterios e intentamos 
entendernos mejor. La solución de esta diferencia no era posible de abordar, salvo postergando el 
cuaderno por un buen tiempo. Se resolvió revisar esto más adelante, en los próximos cuadernos.

Además, en el texto sobre el conflicto en las posesiones de la familia Coria, se subsanó la 
ausencia del desarrollo del mismo con narraciones escritas de puño y letra por la compañera 
Ema Coria y con fotografías del intento frustrado de desalojo, también se realizó una bre-
ve entrevista a dos miembros de la familia. Con estos recursos organizamos otro capítulo: 
“Intento de desalojo de la familia de Coria”.

Otro elemento destacable fue un debate que se produjo acerca de contar o no algunas prác-
ticas laborales, especialmente de los varones jóvenes (el trabajo temporario asalariado que se 
puede llegar a hacer durante el verano). La discusión fue muy intensa poniéndose como crite-
rios, por una parte, el hecho de contar la realidad con sus contradicciones reales, confrontado 
a la idea de fortalecer la propuesta campesina, que rechaza este tipo de trabajos como hori-
zonte de realización económica de los jóvenes. Claro, este horizonte no se realiza de un día 
para otro. En este caso la asamblea de la Central resolvió transmitir esta discusión y mostrar 
esta tensión como parte de la realidad que se busca modificar.

Otro tema de suma importancia abordado en esa reunión fue la incorporación de un capítu-
lo referido a la figura de Lidia. Lidia fue una militante muy importante en el desarrollo de la 
Central, que murió en un accidente en la ruta, volviendo hacia su comunidad después de una 
serie de actividades de la organización. Desde el Grupo de la Memoria Histórica veíamos la 
ausencia de referencias a la muerte de Lidia en las entrevistas, que imaginábamos relacionadas 
por un lado con el dolor de narrarla y por otro, con el conflicto que parte de la familia mantenía 
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con el Movimiento a causa del accidente. El grupo iba a la reunión con intenciones de preguntar 
acerca de qué hacer con ello. Las y los integrantes de la Central decidieron dedicar un capítulo a 
su figura, con el que se cierra el libro, a partir de una entrevista colectiva con algunas personas 
que se designaron en la misma reunión, entre ellos, uno de sus hijos.

Otra de las propuestas planteadas por la Central Campesina en esta reunión, fue organizar 
algunas notas alrededor de la figura de los jóvenes, acerca de cómo habían vivido los conflic-
tos cuando niños y qué pensaban ahora. Los adultos consideraban que era importante que la 
figura de los jóvenes estuviera destacada en algún lugar del libro. Nuevamente, se resolvió con 
una breve entrevista a los jóvenes presentes. Por eso pueden observarse algunas dimensiones 
de la lucha, como su carácter “familiar” y la participación de niños y jóvenes:

“El futuro… para mí lo que siembra mi madre yo he de cosechar… los chicos de ahora 
están organizados, un chico de seis años viene la policía a llevarse al padre y el chico 
agarra el celular y va a avisarle a un compañero, no es más como los de antes, es como 
que se capacita el grande y se capacita el chico también… cuando tenía doce años he-
mos ido a sacar a uno que ha entrado a sacar leña en lo de la Gregoria… (entrevista 
colectiva a jóvenes en Memoria de Pinto) (MoCaSE-VC, 2010: 141)”.

Antes de realizar el taller de devolución en la Central Campesina de Productores del Norte, 
se recorrieron varias comunidades y en cada una se hizo una pequeña reunión, repartiendo 
el borrador y debatiendo qué tareas había que realizar para que ese borrador llegue a ser un 
libro. Estas reuniones fueron muy ricas y nos permitieron dialogar con muchas compañeras 
y compañeros que no habían participado en otras instancias de la elaboración del libro. El 
Taller de devolución en la Central Campesina de Productores del Norte, ocurrió cuatro meses 
después de la distribución de los borradores. Allí, se volvió a plantear la necesidad de incluir el 
relato de comunidades que se habían unido a la organización en una fecha posterior al cierre 
temporal definido inicialmente. También se debatió sobre cómo narrar hechos que podrían 
tener implicancias legales para la organización. Además, la central debatió sobre la ausencia 
de relatos de comunidades que habían formado parte del proceso de fundación de la misma 
y que en ese momento no estaban participando de la organización, resolviendo entrevistar a 
miembros de esas comunidades e incluir su voz en el libro.

Los talleres posteriores a la impresión

Luego de la impresión del libro, una nueva práctica de validación del material es la realización 
de talleres en las centrales para evaluar el impacto del proceso de construcción de este material 
en las comunidades, tomar decisiones sobre el liro impreso, su difusión y comercialización. 

En la Central Campesina de Pinto se organizó un taller tres años después de la impresión del tex-
to para evaluar el producto final. Muchos campesinos y campesinas se acercaron a debatir estas 
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cuestiones. Evaluamos muy positivamente que el libro contaba toda la historia de la Central, de 
todas las comunidades. Como detalles más concretos, analizamos por ejemplo la insuficiente 
contextualización de los recortes de diarios o actas del Movimiento que aparecen como imá-
genes en el libro. Se debatió, sin saldar la discusión, si lo mejor era poner o no los nombres de 
los entrevistados y entrevistadas. La experiencia de este taller fue muy útil en la  construcción 
el borrador del libro Memoria de los Orígenes de la Central Campesina de Productores del Norte 
(MoCaSE-VC, 2016a), que se estaba realizando en ese momento.

La dimensión formativa del trabajo de memoria

El Movimiento como sujeto colectivo actúa entonces como agente de la memoria (Jelin, 2002), que 
promueve su recuperación y re-creación, y la coloca en el espacio de lo público contra el intento 
de olvido e invisibilización que buscan sobre ciertos procesos, hechos e incluso grupos sociales 
enteros, los sectores que ocupan posiciones dominantes en el campo del poder. Un ejemplo ca-
racterístico es el lugar de invisibilidad que han ocupado los pueblos originarios en la historia de 
Argentina (Gordillo y Hirsch, 2010), y que el Movimiento, a través de un gran trabajo político de 
autorreconocimiento y reflexión sobre el pasado y de lucha en el espacio público, ha podido ha-
bilitar la posibilidad de que las comunidades rurales se reconozcan como comunidades indígenas 
(MoCaSE-VC, 2016a), formándose numerosas de ellas de cuatro pueblos originarios en Santiago 
del Estero: Sanavirón, Vilela, Lule-Vilela y Guaycurú. Este es un ejemplo de cómo en todo el proce-
so de recuperación y re-creación de la memoria, el Movimiento se comporta como sujeto educati-
vo, ya que todos estos espacios, los propios de las comunidades de base, las Centrales Campesinas 
y espacios provinciales y los que se desarrollan junto al Grupo de la Memoria Histórica, tienen 
también una intencionalidad educativa. En todos estos momentos los campesinos y campesinas 
indígenas (y también los y las miembros del Grupo de la Memoria Histórica) son sujetos peda-
gógicos, y así se constituye al “movimiento social como principio educativo” (Caldart, 2000: 204).

Nuevas tareas

Con el tiempo, a partir de la experiencia del grupo de Memoria Histórica, se planteó en asam-
bleas y reuniones de las Secretarías de Formación y Comunicación la posibilidad de abrir 
el trabajo a otros formatos y soportes, para que los relatos del MoCaSE-VC lleguen a otros 
lugares. Así fue como se decidió elaborar el cuadernillo “Cristian Ferreyra Presente”, respon-
diendo a una necesidad urgente de difundir la realidad de las comunidades ante el asesinato 
de Cristian Ferreyra. Para esto se realizaron entrevistas a los miembros de las Comunidades 
de San Antonio, San Bernardo y Campo Mayo que contaron desde su lugar los hechos que 
derivaron en el asesinato del compañero. Además, se emprendió la tarea de rescatar las histo-
rias de vida de viejos sabios y viejas sabias del monte que han sido fundadores de las centrales 
campesinas y que siguen viviendo en la organización a través de los relatos y saberes que 
se transmiten entre generaciones y que ayudan a fortalecer los caminos de la organización. 
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Como primer trabajo, ha sido editado Raimundo Gómez, caminante de los montes, que debido 
a que se agotó fue reeditado en conjunto con la Universidad Nacional de Luján (MoCaSE-VC, 
2016b [2012]) por EdUNLu (como ocurrió también con nuestro primer trabajo, Memorias 
de los orígenes de la Central Campesina de Pinto (MoCaSE-VC, 2018 [2010]). Y así también 
se emprendió la tarea de producir programas de radio, que pudieran ser transmitidos por las 
radios comunitarias del Movimiento y de tantas otras organizaciones sociales del mundo. 
El primer programa se dedicó a la memoria de Raimundo Gómez y los dos siguientes, a la 
memoria de Cristian Ferreyra, elaborados especialmente para el momento del juicio por su 
asesinato, como forma de darle mayor visibilidad a las acciones políticas del Movimiento.

Palabras finales

La realidad contiene muchas realidades posibles, contiene distintas alternativas de construc-
ción. Y eso vale incluso para una tarea pequeña como las que nos toca hacer. Decía el compa-
ñero Raimundo Gómez que las alternativas de construcción de otras realidades no se descu-
bren en el vacío, en la contemplación de la realidad, sino haciendo y pensando, trasmitiendo 
y discutiendo, asumiendo el riesgo de equivocarse: 

“Cuando se discute, entonces sí se saca algo bueno. O puede ser peor. Pero peor no va a 
salir nunca porque somos muchos, hay muchas cabezas que están pensando. Y de ahí 
vamos a sacar algo bueno. En las reuniones, cuando no hay discusiones, la reunión no 
sirve. Porque todos dicen: “Bueno, así dijo,” y no es así. No, si no es así, diga: “No es así, 
para mí no es así”. Bueno, diga, qué es lo que vos proponés, cuáles son tus ideas. 
Todos para eso estamos, para pensar y decir. O sea que la palabra es libre. Las puertas 
están abiertas. Todos podemos opinar y decir. (MoCaSE-VC, 2016b [2012]: 95)”.

En otro sentido posible, podemos pensar que a través de estos materiales y de su proceso de 
producción el MoCaSE-VC está exponiendo sus perspectivas, sus puntos de vistas, sus modos 
de hacer, sus formas de construcción. Como quien abre la boca en una reunión y se expone, 
asumiéndose como sujeto con cosas por decir. “Las puertas están abiertas” para la discusión y 
la crítica, para ver si entre muchos y muchas podemos encaminarnos mejor en esa lucha por 
libertad. Por Tierra, Trabajo y Justicia.
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Resumen

El presente trabajo ensaya reflexiones sobre el papel de la Iglesia Católica en el Congreso 
Pedagógico Nacional (1984-1988) desde una óptica retrospectiva hacia el Congreso Pedagógico 
Internacional realizado un siglo antes, en 1882. El estudio se centra en analizar cómo a través 
de cien años la influencia de la Iglesia Católica logró revertir su desfavorecida posición en la 
educación pública cristalizada a partir del emblemático Congreso del siglo XIX. En el Congreso 
Pedagógico Nacional, el discurso católico cobró gran protagonismo hegemonizando la mayor 
parte de los espacios abiertos a partir del contexto democrático y las ideas participativas impe-
rantes. Sin embargo, se mantuvieron los valores seculares de la institución. Haremos hincapié 
en analizar el discurso católico realizando algunas consideraciones sobre el Congreso ocurrido 
cien años antes. Varias de las propuestas provenientes de la Iglesia Católica encontraban un sóli-
do argumento en sucesos ocurridos en el Congreso del siglo XIX, del cual se conservó una viva 
memoria en aquellos años. El principio de la enseñanza religiosa, la trascendencia del hombre 
y su formación integral, la subsidiariedad del estado; fueron algunos de los ejes discursivos que 
permanecieron en las discusiones que trascendieron de forma secular. 

Palabras clave: Iglesia Católica – sistema educativo – subsidiariedad – educación laica – 
educación religiosa – participación – ideas

From the state congress to the catholic congress: the Catholic Church over 
a century

Abstract

The present work rehearses reflections on the role of the Catholic Church in the National 
Pedagogical Congress (1984-1988) from a retrospective perspective towards the International 
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Pedagogical Congress held a century earlier, in 1882. The study focuses on analyzing how 
through a hundred years the influence of the Catholic Church managed to reverse its di-
sadvantaged position in crystallized public education from the emblematic Congress of the 
nineteenth century. In the National Pedagogical Congress, Catholic discourse gained great 
prominence by hegemonizing most of the open spaces based on the democratic context and 
prevailing participatory ideas. However, the secular values of the institution were maintained. 
We will emphasize analyzing the Catholic discourse by making some considerations about the 
Congress that occurred one hundred years before. Several of the proposals coming from the 
Catholic Church found a solid argument in events that occurred in the 19th century Congress, 
of which a living memory was preserved in those years. The principle of religious education, 
the transcendence of man and his integral formation, the subsidiarity of the state; they were 
some of the discursive axes that remained in the discussions that transcended secularly.

Key Words: Catholic Church - educational system - subsidiarity - secular education - reli-
gious education - participation - ideas

Introducción

Para iniciar nuestra reflexión nos preguntamos si es posible intentar confrontar las posiciones 
que asumieron los actores del Congreso Pedagógico Nacional (CPN) de 1984-1988 con el 
emblemático Congreso Pedagógico Internacional (CPI) desarrollado un siglo antes, en 1882, 
con fines idénticos tales como definir la educación de la sociedad.  Puede pensarse que, en 
contextos tan diferentes de la sociedad argentina, resultaría probable caer en el error de com-
parar sucesos históricos, políticos y educativos con otros de la misma raigambre, pero sucedi-
dos cien años después y consecuentemente,  caer en anacronismos. Desde luego que el hecho 
de analizar sucesos que hayan ocurrido en sociedades estructuralmente diferentes, la de 1880 
y la de 1983 (por tomar dos fechas consensuadas historiográficamente) pone determinados 
límites a afirmaciones. Por ello nos proponemos invitar con la debida prudencia, a analizar 
el CPN a través del CPI desde determinadas variables que, a nuestro juicio, podrían arrojar 
algunas interpretaciones que permitan justificar algunas comparaciones.

Algunas herramientas que nos proporciona Marcela Mollis (1996), permitirían evitar incon-
venientes. El uso de la comparación en Historia de la Educación puede aplicarse para eviden-
ciar “diferencias y semejanzas” entre determinadas situaciones socio pedagógicas o político 
pedagógicas. El objetivo de este uso, en nuestro caso, será tratar de descubrir en qué cuestio-
nes los discursos y las propuestas de cada época aparecen eludidas o, inversamente, abordadas 
de manera más exhaustiva. 

Las comparaciones pueden realizarse en base a variaciones de espacio y tiempo, que en última 
instancia se explican por las transformaciones más generales que ha producido la dinámica 
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de la estructura social. Por eso es prudente aclarar, que no decimos que ocurrió lo mismo en 
el CPI y en el CPN, ni siquiera que lo que se dijo, en términos lingüísticos, se dijo bajo los 
mismos parámetros. Por el contrario, algunas “similitudes” invitan, según nuestra propuesta, 
a una reflexión compleja. Especialmente, deberemos en el transcurso de nuestro trabajo di-
ferenciar el contexto de la construcción del Estado Nacional durante el CPI con el de la tran-
sición democrática en el que se desarrolló el CPN. Esto es así porque las distintas realidades 
históricas actúan obviamente como condicionantes de lo que se desee comparar. 

El marco de análisis parte retrospectivamente de la coyuntura del proceso denominado tran-
sición democrática en 1983 hacia el proceso de construcción del Estado Nacional a fines 
del siglo XIX,  que encontraba su punto más acabado y consumado en la década de 1880. 
Básicamente nos interesan las similitudes entre uno y otro Congreso para dejar abierta la 
posibilidad de seguir indagando ulteriormente sobre ciertas posibilidades que permitan anti-
cipar nuevos escenarios.

Por otro lado, cabe aclarar que al hablar de la Iglesia Católica (IC) nos referimos a las cúpulas 
de la institución, en tanto actores sociales que entablan un diálogo privilegiado con el Estado 
al ocupar estructuras de poder, y que buscan extender sus principios doctrinales. Como se-
ñala Esquivel “en el transcurso del siglo XX el poder eclesiástico se fue constituyendo como 
un actor a tener en cuenta, tanto en el marco de regímenes democráticos como en aquellos 
signados por la ilegalidad” (Esquivel, 2000: 2). Esto se encuentra íntimamente relacionado 
con que en el interior del catolicismo existe una lucha constante por el control del consenso y 
donde la pluralidad de catolicismos obliga a redefinir esas disputas, lo que en última instancia 
desemboca en diferentes posicionamientos. Es por ello que debe tenerse en cuenta que la 
IC no es un corpus unánime, aunque en determinadas condiciones históricas pueda demos-
trar cierta homogeneidad. En su interior existen contrastes y disputas aunque, mediante el 
carácter reservado de los debates entre obispos, logran exhibir un grado de homogeneidad 
(Esquivel: 2000).

Escuela pública, gratuita y ¿confesional? 

Las relaciones entre el gobierno y la IC durante la transición a la democracia en 1983, una 
vez concluida la dictadura militar fueron particularmente difíciles. En primer lugar, es posi-
ble reconocer que la IC no acompañó al gobierno en el binomio articulador que contrapuso 
“autoritarismo-democracia”, especialmente en el problema que implicaron las denuncias a 
la represión durante los años dictatoriales. Por otra parte, la jerarquía eclesiástica se oponía 
férreamente a la ley de divorcio vincular (que se comenzaba a discutir en aquellos años)1, 

1 Ley Nº 2.393, Honorable Congreso de la Nación Argentina, Buenos Aires, Argentina. 2 de noviembre de 1988. URL: 
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resistiendo a través de varias organizaciones que nucleaban a sus fieles. La oposición era tra-
ducida en una capacidad de organización y movilización que la IC usó para participar, entre 
otras cosas, en las jornadas del CPN (Fabris, 2012).

Durante 1984 la Comisión Permanente del Episcopado realizó críticas al gobierno del presi-
dente Alfonsín (1983-1989) denunciando entre otras cosas, casos de corrupción, el impulso 
por parte del gobierno de una supuesta educación “promarxista” en instituciones oficiales 
y obstáculos que tendría la educación privada para desarrollarse (Southwell, 2007). En re-
sumen, la transición democrática presentaba a la IC un escenario agitado de debate con el 
gobierno y un espacio para luchar por sus ideales. Las acusaciones mencionadas, se fundaban 
en las supuestas intenciones del gobierno de introducir secularistas en distintos ámbitos. A 
pesar de la reticencia con que ingresaba en el proceso de la transición democrática, la IC se 
presentaría a la convocatoria del gobierno para la participación en el CPN con particular 
énfasis (Fabris, 2013; Torres, 2014).

Las escuelas dependientes de la IC, cuando se anunció la sanción de la ley 23.114 en 1984, 
que creaba el CPN:

“Se dedicaron a asegurarse la participación activa de todos sus docentes, ya que el 
evento era de ‘vital importancia por su proyección hacia una futura Ley de Educación’ 
[La Revista del Consejo Superior de Educación Católica (CONSUDEC)] inauguró una 
‘sección fija’ en todos los números, dedicada exclusivamente al Congreso o CONPE” 
(Rodríguez, 2015, 270). 

Desde un comienzo, la IC se preocupó por tener la mayor participación posible en el evento. 
De allí en adelante, el Consejo Superior de Educación Católica (CONSUDEC) comenzaría 
a organizar diferentes actividades de participación a cargo de su publicación quincenal y en 
1985, la misma organización impulsó el V Congreso de Educación Católica en Buenos Aires, 
en donde se resolvió una oficial participación en el CPN. A partir de aquí, su impronta en el 
CPN se volvía irreversible (Bravo, 1987a; Bravo, 1987b).

Desde que el gobierno alfonsinista puso en marcha los resortes institucionales para dar co-
mienzo al CPN, las disputas partidarias llevaron a que se eliminasen las alusiones y refe-
rencias al CPI de 1882 en los documentos gubernamentales del evento. Aunque también se 
entendía que se estaba llevando a cabo un congreso popular y amplio en su convocatoria, por 
lo tanto diferente al CPI, en tanto éste convocaba a toda la ciudadanía a diferencia del CPI 
(De Luca, 2004)2. 

https://www.argentina.gob.ar/normativa/nacional/ley-2393-48953/texto
2 Véase Ministerio de Educación y Justicia (1986) Qué es el Congreso Pedagógico? Materiales para la participación 1. 
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Algunos señalamientos indican que esto obedecería a que algunos sectores buscaban evitar 
que volvieran a propagarse viejas confrontaciones que oponían a la IC con el Estado, aun-
que obviamente en general el Gobierno prefería evitar cualquier enfrentamiento abierto en el 
CPN en aras de la búsqueda de consensos (De Vedia, 2005)3, a pesar de que la convocatoria 
que formularon los impulsores del CPN mencionaba explícitamente a la IC. 

Silvina Gvirtz (2009) admitiría que el congreso si bien permitió el ejercicio del debate, fue más 
“ideologizado” que rico en conceptos. En otras palabras, se trató más de un debate de doctri-
nas que de ideas, en donde la IC y los sectores laicos de izquierda centraban sus discursos en 
sus posturas ideológicas.

Los pedagogos contemporáneos advirtieron sobre la profusa participación de la IC en el even-
to. Se trataba de una alerta ante la difusión de los valores de la libertad de enseñanza, la subsi-
diariedad del Estado y la pluralidad en materia educativa que aglutinaba el pensamiento cató-
lico como oposición a la postura laicista de la educación. En alguna medida, podría pensarse 
que en este intento por conciliar ideologías,  se trató de evitar la ausencia de algunos actores, 
como fue el caso de los sindicatos docentes que, pese a ser mencionados en la convocatoria 
según la ley 23.114 (Artículo 1) tuvieron exigua incidencia en las discusiones dada su escasa 
participación (Storni, 1986). De modo que la intervención de la educación confesional fue 
especialmente importante, en particular en la Capital Federal (Wanschelbaum, 2011).

La IC copaba los espacios institucionales que conformaban las asambleas del CPN desple-
gando estrategias que le permitieron formular una mejor exposición de sus posturas. Como 
el CPN no favoreció la dinamización de otros actores educativos más allá de su convocatoria, 
la IC veía allanado el camino para cumplir sus objetivos (Carbonari, 2004; Kaufman y Díaz, 
2006). En consecuencia se constituyó en uno de los actores más dinámicos del CPN y lograría 
demostrarlo a través de su poder discursivo. Esto le permitió ganar espacio en la mayoría de 
las instancias de debates que abrió el CPN: asambleas de base, regionales, jurisdiccionales 
y la nacional (Miguez, 2014). Su documento Educación y Proyecto de vida (EPV) reflejó las 
diversas convicciones educativas del pensamiento católico en aquellos años y serviría de guía 
argumental a sus delegados (Torres, 2014).

Congreso Pedagógico. 
URL:http://www.bnm.me.gov.ar/giga1/documentos/EL001959.pdf ; Ministerio de Educación y Justicia (1986) La 
participación en el Congreso Pedagógico. Materiales para la participación 2. Congreso Pedagógico.
URL:http://repositorio.educacion.gov.ar/dspace/bitstream/handle/123456789/91044/EL001786.pdf?sequence=1
3 También, en la Comisión Honoraria de Asesoramiento (CHA), órgano encargado de debatir la reforma educativa 
esperada, fueron incluidos los representantes sacerdotales y laicos de la IC y otros cultos, Guillermo Pedro Blanco, 
Emilio Bianchi Di Cárcano, Tomas Walsh, Avelino Porto, Arthur Juan Hand y Jaime Barylko. Esto demostraba la 
voluntad del gobierno por incluir a las personalidades educativas de aquel entonces, y lograr consensos con los inte-
grantes más representativos de la educación religiosa.
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En esas condiciones la IC enfrentaba la memoria de la Ley 1420, apuntando directamente al 
laicismo que ésta indirectamente representaba4. Así, el CONSUDEC se estructuró en torno 
a tres ejes fundamentales: la formación integral, la subsidiariedad estatal y la autonomía de 
la educación privada, respaldándose en documentos provenientes de la doctrina cristiana e 
inclusive apelando a la Constitución Nacional y la Declaración Universal de los Derechos 
Humanos. La religión como parte de la antropología social, la unidad bio-psico-social y espi-
ritual del hombre, las limitaciones estatales, la autonomía administrativa, pedagógica y finan-
ciera estuvieron entre los temas a los que aludían en sus discursos.

En todas las instancias de debate quedaba demostrada su amplia participación a través de los 
informes jurisdiccionales y en el Informe Final del CPN5.  Así lo señala Carbonari (2004) al 
decir que, “En los informes jurisdiccionales la mayoría insistió en la orientación religiosa de la 
educación y el rol subsidiario del Estado siendo minoría la posición racional y estatista para la 
orientación de la política educativa”. Como lo sostiene Gabriel Nardacchione (2010):

“Durante el CPN se dieron dos cuestiones cruciales: a) los errores del gobierno en la 
organización y b) la sorprendente participación de militantes de la Iglesia. Ambas mo-
dificaron la concepción original del proyecto. Sobre el primer aspecto, se criticó la falta 
de información, su realización fuera del ámbito escolar y la incomprensibilidad de los 
ejes de discusión. Esto llevó a la desmovilización de los actores de la escuela pública 
(directores y docentes) y de los actores con menos recursos. Pero el golpe mortal al pro-
yecto gubernamental fue la participación de la Iglesia. Reviendo el error histórico de su 
retiro del CPN de 1882, la Iglesia decidió participar masivamente. Escuelas confesiona-
les y privadas enfrentaron el proyecto del gobierno, retomando sus viejas banderas de 
descentralización y participación comunitaria. Bajo la conducción de los cuadros de la 
Iglesia, movilizaron todos sus recursos financieros y humanos. Esto les dio la victoria 
en la mayoría de las asambleas jurisdiccionales” (p. 39).

Los aspectos que señala el autor pudieron haber favorecido de alguna forma a la IC. Sin em-
bargo debe considerarse la exclusión de los gremios docentes del CPN, que de alguna manera 

4 Si bien la propuesta de inclusión de contenidos religiosos en las escuelas fue muy debatida en 1884, la ley no se 
pronunció por un carácter laico de la educación y la opción de la misma quedó como optativa fuera del horario de 
clases. La IC buscando en cierta forma resarcirse frente a la ley 1.420 se encontraba disputando espacios hegemónicos 
a través del discurso (Priluka y Gutiérrez, 2015; Glina, 2018).
5 En las asambleas de base fue notable la movilización de los fieles católicos.  Se repartieron organizadamente cartillas 
en las parroquias en donde se recomendaba respaldar los principios de la educación católica, fundamentalmente: la 
enseñanza libre y el derecho de los padres como primeros educadores a elegir los estudios y las escuelas de sus hijos. 
A propósito, se decía que el Estado no podría  elegir por los padres, ni imponerles el tipo de educación que quieren 
para sus hijos. También se ordenaba que se respaldase el derecho de las instituciones a enseñar de acuerdo a sus 
principios religiosos y culturales (Dri, 1997). 
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se relacionó con la disputa constante que el gobierno mantuvo con los sindicatos (Fernández, 
Lemos y Wiñar, 1987; Calcagno, 1989)6. No obstante, también debe considerarse que la bús-
queda de consensos por parte del gobierno ante la necesidad de lograr márgenes de goberna-
bilidad condujo, por ejemplo, a que se incluyeran representantes católicos en la Comunidad 
Homosexual Argentina. 

Las tensiones no resueltas entre la IC y el Estado emergieron en diversos intentos de reformas 
educativas a lo largo del siglo XX, como expresión de disputa por el poder sobre la educación 
que, en aras de la autonomía y la desregulación estatal, buscaría preservar sus derechos y 
expandir otros en el CPN. Entendemos que las relaciones entre el Estado y la IC no pueden 
interpretarse al margen de la dimensión histórica de ese proceso de intentos de reformas. En 
todo caso, es notable el sostenido crecimiento de la privatización de la educación - mayorita-
riamente en manos del sector católico-  que toma un fuerte impulso en la segunda mitad del 
siglo XX en los que el subsidio estatal a los salarios de los docentes de las escuelas privadas 
tiene una importancia crucial.

A partir de los años 70 el impulso a la privatización educativa crecía de la mano de la ideolo-
gía neoliberal que se expandía a nivel internacional. En varios países latinoamericanos este 
proceso se relacionaba con la reversión de los estados de bienestar keynesianos y su posterior 
implantación de modelos de corte neoliberal; procesos en los que la creciente participación e 
influencia de organismos financieros internacionales comenzaba a ser decisiva en la confor-
mación de sistemas educativos que encajaran con los ajustes fiscales. Sin embargo, también 
se podría considerar que, en el caso argentino, el avance privatizador era un rasgo constante 
desde la fundación del sistema educativo. Como lo señalan Vior y Rodríguez (2012):

“La evolución de esos impulsos privatizadores y su relación con el desarrollo del sistema 
y de las políticas educativas parece ser fruto del modo en que se fueron resolviendo las 
demandas concretas de los grupos, fracciones o clases a lo largo de su historia” (p.92). 

Las autoras identifican dos etapas que son fundamentales para comprender el proceso de pri-
vatización educativa, entendiendo a la misma como el retiro paulatino del Estado y como una 

6 Cabría mencionar que en 1988 la APN del CPN coincidía con la “Marcha Blanca”, una de las mayores huelgas 
docentes hasta entonces. El Congreso se clausuraría poco después de ésta con la asistencia del radicalismo y de 
los sectores conservadores católicos, eventualmente acompañados por algún sector del peronismo ajeno a lo que 
discursivamente se concebía como su “columna vertebral”, o sea sin la participación efectiva de las organizaciones y 
sindicatos que aglutinaban a los docentes. Las críticas a la gestión educativa radical, especialmente las provenientes 
de los sindicatos, en su conjunto fueron finalmente la contracara de un CPN que incorporó en sus conclusiones la 
postura de los sectores de la sociedad que en esas condiciones de transición al orden institucional democrático pu-
dieron ejercer desde el consenso celosamente custodiado por el gobierno una efectiva capacidad de participación y 
veto en el programa liberal de ciudadanía que el mismo gobierno promovía. 
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dinámica propia de una concepción de la educación como producto mercantil.

La primera etapa (1853-1947) se caracterizó por una disputa entre las concepciones de 
la IC y la principalidad del Estado.  Durante esta etapa el Estado se reservó la provisión 
y regulación el servicio educativo más allá de la libertad de enseñanza que se proveía y 
que reclamaba la Iglesia.  El Estado se reservaba el otorgamiento de títulos, certificados 
y contralores. Aunque desde 1878,  la ley 934 comenzó una primera diferenciación en-
tre escuelas particulares y estatales, sin embargo el crecimiento de la matrícula privada 
siguió siendo modesto (8,5% de la matrícula del nivel privado) (Pelosi, 2008; Vior, S. y 
Rodríguez, 2012). 

Una segunda etapa (1947-1989) se abre con la Ley 13.047/47 denominada “Estatuto del 
Docente Privado”, que establecía el pago de sueldos al personal adscripto al sistema de ense-
ñanza oficial por parte del Estado y la consolidación de la subsidiariedad del Estado en edu-
cación,  contemplado en la Constitución de 1949. La evolución de los proveedores privados 
de educación en esta etapa se combinó con un paulatino debilitamiento del poder fiscalizador 
del Estado, lo que en última instancia segmentó más el sistema educativo. Por ejemplo:

“En el año 1948, mediante la Ley 13.343, se consolidó el papel del Estado como fuente 
de financiamiento del sector privado, en tanto se amplió el universo de potenciales 
instituciones beneficiarias de los subsidios, se elevó el porcentaje máximo de subven-
ción estatal de los sueldos y salarios de la planta docente de los establecimientos no 
gratuitos, así como el porcentaje de contribuciones del Estado al 100% de los sueldos 
mínimos en el caso de los establecimientos gratuitos” (Feldeber, Puiggrós, Robertson 
y Duhalde, 2018).

La educación privada fue conquistando diferentes modalidades educativas, como escuelas 
diferenciales y jardines, y derechos en la libertad de aranceles. En esta etapa la evolución de la 
matrícula privada fue más dinámica que el patrón de la matrícula estatal (tanto en los niveles 
primarios, secundarios y terciarios se creció más del doble para 1988). 

En el interregno de las etapas señaladas, durante el gobierno de Arturo Frondizi (1958-1962), 
mediante el decreto 6403/55, se posibilitó la creación de universidades privadas. Como Juan 
Doberti (2001) señala:

“La participación de la matrícula de alumnos del sector privado en el total de estudiantes 
del nivel primario fluctuaba, a comienzos del siglo veinte, en torno al 20%. Hasta la mi-
tad del siglo esta participación tuvo una tendencia declinante, oscilando durante la déca-
da de los 1940s entre el 7% y el 8% del alumnado. En la segunda mitad del siglo se revierte 
la tendencia, aumentando constantemente el porcentaje de alumnos que concurren a 
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establecimientos privados, con un valor del 20,5% en 1998. Por su parte el nivel secunda-
rio tuvo una dinámica diferente, con una participación creciente del sector privado desde 
la primera década hasta la mitad del siglo veinte, pasando el porcentaje de alumnos de 
las escuelas privadas del 10% a aproximadamente el 30%. En la segunda mitad del siglo 
pasado se estabiliza la participación del sector privado, en alrededor del 30%, si bien se 
verifica una caída en la última década, alcanzando un valor en 1998 del 25,7%”  (p.2).

Si nos ubicamos en el contexto del CPI,  encontramos una situación radicalmente distinta. 
En aquellos años en que la construcción del Estado nacional se encontraba en ciernes, un 
Congreso Internacional para discutir la educación en el marco de esa construcción estatal era 
encarnado como una iniciativa fundadora del sistema de instrucción pública (Delio, 2009). 
En la década de 1880 el debate acerca del papel que debía ocupar la IC en el nuevo orden 
nacional, adjudicaba a la modernidad institucional el máximo o cenit de su construcción, par-
ticularmente  desde la asunción de Julio Roca a la presidencia. La encíclica Cuanta Qura del 
Papa Pio IX con su intruducción Syllabus constituyó el principal factor de influencia sobre las 
posiciones que debía adoptar la IC frente a los gobiernos latinoamericanos (Recalde, 1987). A 
traves de dicha Encíclica, el Vaticano promovía:

“La centralizacion de las estructuras y la unificacion de ritos y devociones para enfren-
tar a los valores modernos por un lado, y disciplinar a las rebeldes iglesias latinoame-
ricanas por el otro.  El Syllabus señaló claramente la postura de rechazo  de la Iglesia 
Catolica al proyecto de modernidad y condenó al capitalismo liberal y al socialismo” 
(p. 10).

La Encíclica esgrimía la defensa del monopolio de la IC en la enseñanza criticando las liberta-
des básicas del Estado (Duarte, 2014). Al respecto, Di Stefano (2011) señala que:

“Quedan fuera de discusión la idea de que el poder soberano y el derecho a la ciudada-
nía se rigen por una lógica secular y que la religión y la política deben ser distinguidas 
y en lo posible separadas, aunque los límites entre ellas sigan siendo muy diferentes res-
pecto de nuestras concepciones actuales y objeto de debate entre los contemporáneos”. 
Es por ello que la década de 1880 va a constituir una primera etapa de enfrentamiento 
entre católicos y liberales como reflejo de una disputa por la “definición de la moderni-
dad religiosa en América Latina” (p.84).

La postura de la IC, sostenía la necesidad de: 

“La existencia de una escuela confesional, en que educación era sinónimo de adoc-
trinamiento religioso, la persistencia de una sociedad sacralizada, continuación de la 
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que había caracterizado a los tres siglos de dominación española, [en oposición a] una 
sociedad secularizada, en que las creencias religiosas fueran admitidas, como un com-
ponente más, de libre elección” (Recalde, 1987, 89). 

De esta manera, la cuestión educativa se desarrollaba en el marco de los cambios institucio-
nales que atravesaba la república en aquellos años y que, a su vez, estaba atravesada por los 
paradigmas de la época que provocaron sustantivas divisiones entre los congresales en el CPI. 

Durante el CPI, el delegado católico Juan Bialet Massé, proveniente del riñón del roquismo, 
afirmaba que el maestro como tal era sólo un delegado del cura, siendo este último el educa-
dor natural por derecho divino y que “educar era obligación del municipio y no del Estado” 
(Duarte, 2014: 233). Estas afirmaciones daban cuenta de los principios axiomáticos de aplica-
ción universal con los que la corriente católica proponía que se erigiese el sistema de instruc-
ción pública, advirtiendo que el vínculo con Dios sería dañado si se establecía la educación 
laica en los establecimientos públicos de la república (Di Stefano, 2011).

Di Stefano (2011) señala que la división ideológica también era producto de que “en el plano 
de las ideas emergen en este período corrientes de pensamiento nuevas, no ya agnósticas y an-
ticlericales sino decididamente antirreligiosas, signos visibles de cambios profundos” (p. 15). 

Para los liberales más radicalizados la IC equivalía al “feudalismo”, ya que era considerada 
como una matriz del pasado colonial que debía superarse. Para los liberales de la década de 
1880 la mirada estaba puesta en el futuro, en la modernización, el progreso y en la ciencia 
positiva. En ese marco, la educación religiosa, si bien no era aborrecida, cumplía un papel 
subsidiario frente al impulso estatal7. 

7 Cabe mencionar que la cartografía nacional era diversa en cuanto al tema de la enseñanza religiosa en instituciones 
públicas y,  de hecho, el panorama es conflictivo hasta el día de hoy. Basta observar que los alumnos que reciben edu-
cación religiosa aún son significativos (1 de cada 5) y en la legislación educativa nacional no hay un laicismo explicito 
(cf. Ley Nacional de Educación 26.206/06). Por su parte, en el interior del país se constituye cierta heterogeneidad 
sistémica dado el carácter federal del sistema político, abriendo la posibilidad de que en las cartas provinciales se 
incluya –de manera abierta o encubierta-  la educación religiosa en las escuelas. Como señala Juan Cruz Esquivel 
(2019) siete provincias promovieron  en sus constituciones la enseñanza religiosa, destacándose los casos de Salta, 
Tucumán y Catamarca. En el caso de Salta, es preciso distinguir que fue la única provincia obligada por la Corte 
Suprema de Justicia de la Nación, en 2017,  a no impartir enseñanza religiosa. Por otro lado, en varias provincias la 
facultad existe aunque no hay  mayores especificaciones sobre los momentos en los que se pueden dictar clases de 
religión. Otro conjunto de provincias declara la educación laica o pluralista (Jujuy, San Juan, San Luis, Río Negro y 
La Pampa). Por último, Capital Federal, Chaco, Entre Ríos, Mendoza y Neuquén impulsan el laicismo desde el nivel 
inicial hasta el universitario. Existen varios canales en que el Estado promueve la educación particular (especialmen-
te religiosa) lo que responde a la reestructuración educativa que quedó plasmada con la Ley Federal de Educación 
(24.195/93). Allí se configura la subsidiariedad y complementariedad de la enseñanza, principios que cooperaron en 
la consolidación de la enseñanza privada. 
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En el CPI el choque más representativo entre los sectores católicos y liberales se daba entre 
quienes sostenían que la escuela debía ser genuinamente católica y quienes comprendían la 
“laicidad” como la supresión de la enseñanza religiosa en las escuelas de dependencia pública 
(Cantarelli, 2011). Desde 1880 avanzaba políticamente un orden conservador que amalgama-
ba una filosofía positivista y articulaba con el concepto burgués de la educación. Los sectores 
más tradicionales, sobre todo los nucleados en torno a la IC venían resistiendo ese avance 
(Fernández, 2013). Pero en el CPI, los liberales no constituían un bloque unificado ni se en-
contraban previamente dispuestos a confrontar con los sectores católicos.  La radicalización 
de las posturas “ultra católicas” fue lo que en última instancia llevó a los sectores liberales a 
enfrentarse. Miembros de la Sociedad de Amigos de la Educación Popular, que habían sido 
invitados al CPI, expresaron ante la reacción católica que:

“Todos […] se sintieron, pues, afectados, porque la proposición contenía un ataque al 
derecho privado de todos los hombres […] Esa actitud extremosa fue la que conmovió 
al Congreso, a la prensa y a la sociedad entera, hasta hacerse inminente la disolución 
del primero […] Nuestra situación no era en esta emergencia de las más fáciles. Somos 
liberales los cuatro [Refiriéndose a Francisco Antonio Berra, Carlos de Pena, Jacobo 
Emilio Romero y Carlos María Ramírez], y nadie ignora en este país cual habría sido 
nuestro voto, llegada la oportunidad de darlo” (Romano, 2013, 61).

Luego de algunas reuniones la discusión se sumiría en la dicotomía Estado docente versus 
Familia docente, hasta que finalmente el secretario del CPI Carlos M. Ramírez propuso, 
junto con otros 21 congresales,  que se eliminara de los debates la cuestión de la enseñanza 
laica o religiosa. Rafael Igarzábal, delegado católico de la provincia de San Juan, sugirió que 
la propuesta fuese aprobada por aclamación, logrando su aprobación por mayoría. Aunque 
los problemas siguieron porque en varias exposiciones se omitía la cuestión religiosa -algo 
que los católicos consideraban como una postura laicista-, el problema terminó desembo-
cando en el retiro de los delegados católicos, aunque las sesiones no se detuvieron por ello 
(De Vedia 2005).

En el CPI, la cruzada que emprendieron los diputados católicos desde diferentes perspectivas, 
siempre con el objetivo de implantar la enseñanza católica en las escuelas, iba a ser derrotada 
por un bloque liberal oportunamente consolidado. Es decir que, si bien el proyecto oligárqui-
co de aquellos años excluía a la IC para su desarrollo, siempre trató de mantener posiciones 
no confrontativas con la Curia (Garaban, Minteguiaga, 2009).

Finalmente, y como es sabido, la ley 1420 promulgada en 1884 instauró la posibilidad de dar 
educación religiosa optativa fuera del horario de clases y “por los ministros del culto”, exclu-
yendo de esa posibilidad a los maestros, lo que para la IC representó una derrota. Cabe pre-
guntarse hasta dónde la oportunidad que ofrecía el CPN daba a la IC la posibilidad de reabrir 
un debate que consideraba pendiente. 



Ignacio Andrés Rossi﻿﻿﻿
Del Congreso Estatal al Congreso Católico: la Iglesia Católica a lo largo de un siglo

Polifonías Revista de Educación Año VIII Nº 16 (2020), pp. 76-98 87

Con la viva memoria de la derrota del CPI y favorecida por el espíritu abierto a las discusiones 
que se daban en la transición democrática de 1984, la IC prepararía el camino para volver a 
intentar una verdadera lucha secular. Pero, en esta ocasión, no necesitó confrontar de forma 
abierta con los defensores de la tradición laicista en la educación, al menos no en el CPN, 
pues éstos se encontraban desarticulados. Aun así, los consejos educativos confesionales de la 
enseñanza privada serían invitados al congreso, mientras el llamado libre a la sociedad civil a 
participar de las discusiones les daría una gran ventaja durante los debates frente al desgarra-
do tejido social que había dejado la dictadura. 

Aprovechando la voluntad concertacionista del gobierno, la IC veía una oportunidad propicia 
para tratar de imponer sus ideas educativas. En resumen, perseguía una especie de resarci-
miento cien años después del triunfo del laicismo y tenía -como veremos- un éxito consi-
derable en comparación con otros actores, sin desplegar un revanchismo militante-político 
agresivo frente a alguna fuerza con capacidad de confrontación. Parece paradójico, pero hasta 
podríamos llegar a decir que se trató de una revancha sin revanchismo.

El discurso católico: la voz hegemónica de la política educativa

Según Nancy Fraser (1993), “el ‘ámbito público’ combina por lo menos tres cosas analítica-
mente distintas: el estado, la economía oficial del trabajo asalariado y los espacios de discurso 
público”. En este sentido es que podemos pensar que en el Estado se combinaron estos fac-
tores y dieron una plataforma viable, especialmente, para el catolicismo educativo. De esta 
forma, el ámbito de lo público, designa la participación política mediante el recurso del “ha-
bla”, abriendo espacios para que diferentes actores luchen por el poder. En este espacio, los 
ciudadanos deliberan sobre asuntos comunes (públicos) constituyendo un terreno de acción 
discursiva en donde despliegan sus discursos (p. 24).

Una característica del Estado democrático fue que,  con sus políticas de democratización y plura-
lidad educativa, habilitó los espacios del “habla”, que en última instancia fueron aprovechados por 
quienes mejor pudieron desenvolverse en el espacio público luego de la dictadura. Así, la amplia 
convocatoria a la ciudadanía por parte del gobierno de la Unión Cívica Radical, con el fin de de-
liberar sobre los problemas educativos planteó la intención de despertar conciencia participativa 
en asuntos públicos. Y como el Estado y el ámbito público no son lo mismo, en algún momento el 
primero fue más favorable a algunos discursos que otros, con sus acciones y sus omisiones. La con-
vocatoria al CPN fue producida en el marco de un tejido social desgarrado, lo que significaba que 
solo algunos pocos pudieran responder a la convocatoria real, y justamente,  no como ciudadanos, 
sino más bien como instituciones organizadas. Especialmente, este fue el caso de la IC8. 

8 Quienes impulsaron la participación católica en el CPN fueron principalmente el presidente y el secretario del 
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En 1987, Adriana Puiggrós señalaba, parafraseando a los obispos que:

“Todo católico está comprometido, en forma ineludible, a participar en el Congreso 
Pedagógico; las parroquias deben tratar de lograr el mayor número de representantes y 
documentos en las asambleas preparatorias” (Op. Cit.:36). 

De hecho, Emilio Bianchi Di Cárcano afirmaba que:

“A nadie se le cruzó por la cabeza no participar [aunque] Siempre hay gente alarmis-
ta, a la que le encanta hablar del apocalipsis y teorías conspirativas (…) Pero todos 
veíamos al Congreso Pedagógico como algo urgente y necesario” (citado por  De Vedia, 
2015, 97).

El hecho de que la IC difundiera el documento titulado “Guía para la participación en el 
Congreso Pedagógico” demuestra la efectiva y potente organización puesta en marcha. No 
significa esto que el resto de los actores no haya participado, de hecho proliferaron trabajos, 
reflexiones y aportes para el CPN por parte de los partidos políticos, intelectuales, universi-
dades y hasta algunos sindicatos (Isola: 2013). Pero, aquel documento se asume directamente 
como un instructivo para llevar a cabo la participación de los fieles y tornaba muy efectivo 
ese objetivo. En el documento, se aseguraba que “la educación no es un tema exclusivo de la 
escuela, sino por el contrario, que el quehacer educativo era tarea de todos”9. Esta consigna se 
encontraba en sintonía con los principios del CPN y entendía que la participación debía ser 
amplia, comprometida y que los fieles debían organizarse para participar en el Congreso10. 

La IC organizó su propia convocatoria, en la cual se recomendaba no actuar solo en ambientes 
confesionales, sino en todo campo en el cual se ofrecieran oportunidades de intervención. 
Se mencionaban diversas instancias dentro y fuera del sistema educativo en las que sugería 
participar, lo cual evidentemente favorecía la presencia de las directrices educativas católicas 
en múltiples espacios. Algunos de estos eran las parroquias, las comunidades, las asociaciones 
y movimientos de la IC, aunque también se recomendaba participar en los medios de comu-
nicación social, colegios, institutos de educación superior y Universidades Católicas, etc11. 

CONSUDEC  Daniel Mugica y Tomás Walsh,  respectivamente. Fueron apoyados por el entonces presidente del 
Equipo de Educación de la Conferencia Episcopal Argentina (CEA) Emilio Bianchi Di Cárcano. Con estrategias 
puntuales se encargaron de movilizar la participación de las familias, clérigos y docentes ligados a las parroquias y 
escuelas católicas con el fin de copar las asambleas de base descentralizadas y asambleas jurisdiccionales del CPN. 
9 Equipo Episcopal de Educación Católica (1986) Guía para la participación en el Congreso Pedagógico. Buenos Aires. 
Editorial Docencia. p. 5.
10 Ibídem, p. 8.
11 Ibídem, p. 10.
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La organización fue tal que se recomendaba un listado de temas a debatir,  que respondían 
en gran medida a las líneas recomendadas en el documento matriz de la Iglesia: Educación y 
Proyecto de vida (EPV). También se recomendaba de forma práctica la conveniencia de que 
cada Diócesis formara una Comisión que tuviera por objetivos promover y orientar -desde las 
unidades mínimas (parroquias)-,  movimientos de participación de jóvenes, docentes, padres 
y fieles en general. Se les adjudicaba una obligación promotora a los párrocos, a los docentes 
y a los dirigentes católicos. Esta comisión tenía como funciones asegurar material de apoyo 
para los fieles, organizar talleres dirigidos por los párrocos y directivos, difundir en los me-
dios el énfasis católico por la participación, designar delegados zonales, brindar información, 
asesoramiento y talleres para participar. También se recomendó solicitar apoyo a las universi-
dades e institutos terciarios en las actividades (Puiggrós, 1987).

Puede observarse la existencia de una articulación institucional y una disposición de medios 
materiales para favorecer la participación orgánica por parte de la IC. Es decir, la cohesión 
de las actividades, respondía a la perfección según las pautas que el CPN demandaba, casi 
como si la IC llevase a cabo su propio Congreso Pedagógico dentro del CPN. De esta forma, 
los delegados católicos lograban llegar a ocupar varios espacios en la Asamblea Pedagógica 
Nacional12 (APN).  Así también lo reconocería unos años después Catalina Nosiglia, (2005), 
funcionaria educativa durante aquellos años, al expresar que:

“La Iglesia Católica fue uno de los grupos mejor preparados para la participación” 
(Op. Cit.:100).

El documento EPV puede ser una de las claves para entender qué se proponía y cómo se 
construía el discurso católico en aquellos años. La implementación de aquel texto en el 
marco del CPN no lograba constituirse en un espacio de concertación total en el interior 
del catolicismo argentino. Por el contrario, el documento produjo tensiones internas que 
llevaron a la IC a presentarlo como un documento bajo autoridad del Equipo Episcopal de 
Educación Católica. Finalmente el documento fue aceptado como materia prima para el 
debate, al menos por el ala que se asumía democrática y preparada para el nuevo contexto 
argentino (De Vedia, 2007). 

La IC recomendaba a sus fieles votar por sus demandas, impregnando el ambiente de “liber-
tad de enseñanza”, especialmente de libertad de enseñar y ser enseñado de acuerdo a sus prin-
cipios religiosos, en donde la comunidad educativa y su participación en la educación cons-
tituyeran un componente central (Torres, 2014). Para la IC en aquel entonces “el concepto 

12 La Asamblea Pedagógica Nacional fue la instancia de debate final a nivel nacional, luego de las Asambleas de Base 
y de las Asambleas Jurisdiccionales.  Delegados elegidos por estas mismas instancias portaban las ideas más votadas 
a participar de esta instancia final.
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de comunidad educativa no se agotaba en la escuela”13sino que también otorgaba un papel 
importante en relación al municipio, articulando familia-escuela-municipio como un espacio 
central donde los fieles pudieran impulsar ideas y proyectos educativos. Esto se entiende si se 
observa la caracterización de “persona” que se propone en EPV, definida como una unidad 
bio-psico-social, creadora, libre y responsable de una “misión trascendente”14. 

Esta autoconstrucción y responsabilidad por parte del ser humano, otorgaba un papel princi-
pal a las familias junto a la comunidad local. La educación vendría a ser el deber y el derecho 
de los padres en el seno de la comunidad y de un Estado en papel secundario. Esta postura 
de familia-municipio, condicionaba el papel del Estado como agente de la educación, porque 
se entendía que las comunidades eran no solo responsables, sino capaces de llevar a cabo las 
estructuras de la educación que desearan para sus hijos. 

A su vez, el documento EPV señalaba que las acciones positivas de la participación del Estado 
en la educación serían la asignación de recursos, la universalización y la democratización 
de la educación básica. También la extensión de la educación superior, la implantación de la 
gradualidad de la enseñanzay toda otra función que hiciera una efectiva plataforma adminis-
trativa para que las familias pudieran responsabilizarse. Por el lado negativo de la injerencia 
estatal, aseguraba que lo “más grave, sin duda, es la tendencia al estatismo, que no es la inter-
vención legítima y benéfica del Estado sino una intervención absorbente y excluyente, cuya 
expresión extrema es el monopolio escolar”15. Con estas palabras, se dejaba en claro que el 
secular impulso del Estado en materia educativa era condenado con una viva memoria delo 
sucedido en los orígenes del sistema educativo con el CPI y la Ley 1.420.

En este sentido, también se alertaba sobre la “esclerosis y la burocratización”, provocadas por 
la intervención estatal, y también sobre el riesgo del “abandono de sus responsabilidades edu-
cativas por parte de la sociedad en general, incluidas, por desgracias, muchas familias”16. En 
última instancia, la dañina intervención estatal, según la institución, provocaba el abandono 
de las comunidades de sus responsabilidades y el acostumbramiento a que el Estado mono-
police la educación. Así, la IC reivindicaba, tomando a la familia y al municipio como ejes, 
la responsabilidad de las instancias territoriales menores de administración. De esta forma 
la acción del Estado quedaba relegada a un agente con un conjunto de funciones tendientes 
a asegurar y favorecer la “libertad de enseñanza” en el espacio público en donde la iniciativa 
privada tendría un papel importante.

13 Equipo Episcopal de Educación Católica (1986) Guía para la participación en el Congreso Pedagógico. Buenos 
Aires. Editorial Docencia. p. 59.
14 Equipo Episcopal de Catequesis (1988) Educación y Proyecto de Vida. Buenos Aires, Oficina del Libro. p. 25. 
15 Ibídem, p. 73.
16 Ibídem, p. 74.
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La libertad de enseñanza, un principio fundacional del sistema educativo que asegura el ca-
rácter mixto del sistema,  establecido en el artículo 14 de la Constitución Nacional, dejaba en 
claro que los aportes estatales a los establecimientos privados no eran favores, sino por el con-
trario, eran parte del respeto por la igualdad y por las libertades fundamentales. El concepto 
de “libertad de opciones”, relacionado con el de libertad de enseñanza, también era un eje fun-
damental de EPV. De hecho, los obispos señalaban que no cumplir con ella, era “una injusticia 
no menos agraviante para la persona humana que las desigualdades señaladas”17. La libertad 
de opciones educativas suponía que todo hombre tiene derecho a la elección de escuelas y 
maestros de forma autónoma, es decir, sin imposición del Estado (Auza y Storni, 1986). 

Se aclaraba que si, por ejemplo, “la opción resulta legalmente imposible por falta de recono-
cimiento de los títulos y estudios de los establecimientos privados, cualquiera fuera su nivel, 
estaríamos ante un monopolio de signo totalitario, absolutamente incompatible con el dere-
cho natural y con nuestro régimen constitucional”18.  De esta forma, el reclamo de la libertad 
iba específicamente dirigido a la iniciativa privada y se reclamaba que ésta tuviese los mismos 
derechos y atribuciones que la enseñanza pública, así como su sostenimiento, sus certificacio-
nes y competencias alcanzadas en 195819. 

En EPV se dejaba en claro que, si bien el Estado no era el encargado de impartir creencias, 
tampoco podría coartar su enseñanza;  mucho menos podría ignorar que la mayoría de los 
alumnos profesaran una fe religiosa. Es por ello que se decía que, “no puede [refiriéndose al 
Estado], por consiguiente, educarlos como si todos fueran agnósticos o ateos”20. Por el contra-
rio, afirmaba que la escuela, estatal o privada, debería alentar a los alumnos a ilustrar, cultivar 
y vivir su fe: “la escuela del estado no puede imponer creencias, pero tampoco combatirlas 
o coartar sus legítimas manifestaciones”21. Entonces, “la educación no puede limitarse a la 
educación científica, por buena que ella sea, sino que implica también una formación física, 
psicológica, moral, doctrinal y espiritual”22. 

17 Ibídem, p. 76.
18 Ibídem, p. 91.
19 Drante el gobierno de Arturo Frondizi, venía desarrollándose un debate por la disputa de la enseñanza univer-
sitaria. Desde el gobierno provisional de Aramburu en 1955 se había abierto la posibilidad de crear universidades 
privadas sobre la plataforma ideológica de la libertad de enseñanza y mediante la promulgación del Decreto 6403/55 
(Art. 28). En 1956 y 1958 las movilizaciones bajo la insignia “laica o libre” entre sectores contrapuestos,  a favor de 
la educación libre por un lado y laica, por el otro, habían sido intensivas. En 1958, con el Ministro de Educación 
Atilio Del’OroMaini, proveniente de las filas católicas y contrario al movimiento de la Reforma Universitaria (que 
enfrentaba claramente el impulso a la educación privada), se abrió la posibilidad de aceptar que la iniciativa privada 
creara universidades mediante la aprobación de la ley Domingorena que autorizaba a las universidades privadas la 
expedición de títulos oficiales (Algañaraz: 2018).
20 Ibídem, p. 103.
21 Ibídem, p. 79.
22 Ídem.
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Otro de los pilares fue el derecho de practicar la enseñanza, también entendida en términos de 
libertad ejercida individual y colectivamente, en cualquiera de las formas de asociación o socie-
dad previstas por la ley. De esta forma, se aclaraba que “es innegable que el derecho de enseñar 
comprende la posibilidad de hacerlo dentro del sistema escolar y acceder así a aquel régimen de 
reconocimiento”23. Esta manifestación llevaba a consolidar el interés por la educación privada 
-mayoritariamente católica- en el régimen de enseñanza oficial, es decir, si un agente tuviese la 
iniciativa de enseñar y aprender libremente, tal y cual como los preceptos constitucionales lo 
contemplaban, debía ser reconocido y no marginado por el régimen oficial.

Así, en el Informe Final de la Asamblea Pedagógica Nacional (APN) aparecía una idea de edu-
cación privada en varios sectores posibles: de iniciativa y gestión privada, de gestión no estatal 
e inclusive de educación pública de iniciativa privada. Este tipo de enunciados permitían a la 
IC redefinir y consolidar su discurso en torno a la defensa de la educación privada y despren-
der lo público de lo estatal en el ámbito de la educación. De hecho, en diferentes documentos 
católicos producidos en el marco de la apertura democrática, ya aparecían alternativas a la 
denominación de educación privada como “enseñanza pública no oficial”, “enseñanza libre”, 
“establecimientos educacionales no oficiales”24.  Esto demostraba la necesidad de encajar el 
impulso creciente que venía adquiriendo la enseñanza privada a lo largo de la segunda mitad 
del siglo XX en el sistema de enseñanza oficial, lo cual significaba, entre otras cosas, el otorga-
miento de aportes y el reconocimiento de los títulos oficiales. 

Otra de las premisas nodales de la IC era la idea de una “formación integral, armónica y 
permanente de la persona humana”, que había sido repetida por el presidente Raúl Alfonsín 
al inaugurar el CPN y era interpretada por el equipo de gobierno como la superación de una 
concepción cientificista por una más humanista (Storni, 1995). Esto demostraba, más allá de 
este argumento, que al menos un sector de los organizadores del CPN no se oponía necesaria-
mente a la postura católica de la educación y que, se hacía lo posible por generar consensos en 
el marco del CPN, lo cual también ocurría en aquellos años en otras áreas.

El alfonsinismo no se opuso al proyecto educativo católico, sino que, por el contrario, en 
aras de la búsqueda de consensos pareciera haberlo beneficiado, no sólo discursivamente. 
De hecho, Alfonsín convocaba a Juan Carlos Pugliese25 a sumarse al elenco del Ministerio 
de Educación en un momento crítico del CPN con las siguientes palabras: “Juan Carlitos: el 
ministro es ateo, el secretario es judío, los curas nos ganaron el Congreso Pedagógico y vos 
tenés que venir a equilibrar las cargas”. Citado por marco de un tejido social desgarrado por 

23 Ibídem, p. 80.
24 Ministerio de Educación y Justicia (1986) Congreso Pedagógico. Informe Final de la Asamblea Nacional. Buenos 
Aires. EUDEBA. Págs., 49, 96, 100 y 238.
25 Pugliese en aquel entonces, Subsecretario de Gestión Educativa e hijo del veterano presidente de la Cámara 
de Diputados, en aquellos años acercó posiciones de cara a la APN del CPN con altos representantes del área de 
Educación del Episcopado,  como Emilio Bianchi Di Cárcano. 
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los resabios de herencia dejados por la dictadura militar, equilibrar las cargas era beneficiar a 
determinados sectores que no habían sido especialmente dañados por la represión.

Los gestos del gobierno para con la IC no fueron pocos. En agosto de 1986 el ministro de 
educación Rajneri ya había visitado la Curia metropolitana en búsqueda de acuerdos. 
Posteriormente se realizó una reunión en la casa del entonces senador De la Rúa entre funcio-
narios del gobierno y miembros de la IC de cara a la Asamblea Final del CPN (que se realizó 
finalmente en 1988). Como corolario, en dicha asamblea en 1988, el secretario de Educación 
Marcelo Stubrin citó en su discurso al papa Juan Pablo II. De esta forma, puede verse la 
amplia llegada de la IC al gobierno democrático.  Esa capacidad, no solo se limitaba a la mo-
vilización de sus fieles sino a la intervención en los aparatos del Estado y al diálogo con los 
funcionarios educativos del momento para la búsqueda de acuerdos, especialmente de cara a 
una APN en la que la IC había logrado llenar la mayoría de las bancas (Wanschelbaum, 2011).

Con respecto a la histórica confrontaciónentre la IC y el gobierno, en el CPN se trató reitera-
damente de encontrar puntos en común. Esto se desarrollaba en el marco de un gobierno al 
que, por la vía del debate y la participación abiertos, se le escapaba de las manos la laicidad. 
También cabe mencionar que fueron varias las reuniones que se realizaron en la residencia de 
Olivos, con Juan Carlos Pugliese,  como subsecretario de Gestión Educativa y miembros de 
la Conferencia Episcopal Argentina y otras instituciones católicas. A dichas reuniones, asistía 
el sacerdote jesuita Fernando Storni, quien en aquellos años era miembro del Consejo para 
la Consolidación de la Democracia y constituía una pieza central en el área de la educación. 
Estuvieron presentes el secretario de Culto, Juan Carlos Palmero y el vocero presidencial José 
Ignacio López. Por último, entre las figuras relevantes del ámbito educativo, se encontraban 
también exponentes del peronismo, como Norberto Fernández Lamarra y Orlando Aguirre. 
Estos últimos, indicaban en algún punto, los futuros acuerdos que se realizarían en la APN 
entre el peronismo conservador y el catolicismo. 

En definitiva, la participación oficial del radicalismo en el poder,  fue exitosa en acordar fi-
nalmente con la IC un modus vivendi que no envenenara el desarrollo del Congreso. Éste 
pretendía ser un mecanismo más para alcanzar los consensos necesarios para la refundación 
democrática de la República propuesta por  ese gobierno. 

Reflexiones finales

Existe consenso en señalar que la IC tuvo un favorable desenvolvimiento en el CPN, pero he-
mos tratado de complejizar aquí los mecanismos puestos en marcha por la institución y otros 
externos a la misma que incrementaron su actuación destacada. La transición a la democra-
cia, específicamente durante el gobierno de Alfonsín, permitió una posición aperturista y de 
búsqueda de consensos que no podía tolerar enfrentamientos. La IC, con una viva memoria 
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de los sucesos seculares ocurridos en el CPI usufructuó la habilitación del espacio público 
para desplegar su discurso que, a lo largo del siglo XX tuvo como principal corolario el avance 
de la educación privada y se redefinen en el contexto democrático. Frente a un Estado que se 
encontraba en retroceso por el neoliberalismo imperante de las últimas décadas del siglo XX, 
la IC supo redefinir y defender viejos principios que se adecuaban al nuevo contexto y a sus 
intereses. 

Aunque la educación religiosa no fue la principal bandera en el CPN, la IC siguió disputan-
do posiciones en aras de la subsidiariedad estatal y la libertad de enseñanza contra lo que 
denomina la monopolización educativa del Estado. En el CPI del siglo XIX la discusión por 
la enseñanza religiosa o estatal, una de las principales banderas católicas, fue desclasificada, 
pero luego de cien años en un contexto de transición en el que la IC ganaría posiciones nue-
vamente. El hegemónico poder discursivo del ala democrática de la IC se adaptaba a la nueva 
coyuntura sociopolítica y bogaba por la pluralidad y el respeto de posiciones. Aquí fue cuan-
do banderasa favor del respeto a las familias y las comunidades para elegir opciones educati-
vas volvieron a tomar relevancia en aras de lograr un mayor avance de la iniciativa privada.

La penetración discursiva en las lógicas de la educación oficial, por parte de la IC se apoyó 
en la necesidad de lograr mayor libertad de enseñanza y el beneficio consecuente de ganar 
posiciones en el sistema educativo. El alfonsinismo,  que en sus políticas desplegó la búsqueda 
de consensos en múltiples áreas, terminó beneficiando la hegemonía católica en el CPN, cuya 
jerarquía había sido uno de los actores que no había sufrido represión en los años de dictadu-
ra y por eso estaba facultado para participar férreamente de los debates. La IC combinó una 
gran capacidad de movilización de sus bases con una audaz injerencia de sus jerarquías para 
penetrar en el aparato estatal, lo cual resultó efectivo en el contexto de la transición democrá-
ticay supuso el desgaste y/o la cooptación de los defensores del laicismo. 
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Resumen

En este texto se presentan resultados obtenidos a partir del Proyecto de Investigación 
“Promoción de lectura e implicancias pedagógicas. Un estudio en contextos de privación de li-
bertad” (2016-2018). En la necesidad de contextualizar el problema de investigación se con-
sultaron leyes, reglamentos y documentos curriculares destinados a la educación primaria de 
adultos en cárceles de la provincia de Buenos Aires, desde finales del S. XIX hasta la actua-
lidad. Se indagó sobre los procesos de institucionalización de la Educación en Contextos de 
Privación de Libertad partiendodel reconocimiento de sus diferencias no sólo con la educa-
ción de adultos sino también con la infantil. Nos interrogamos acerca de las relaciones que se 
fueron estableciendo con el Servicio Penitenciario y las concepciones de sujeto y de lectura 
subyacentes a esos procesos. A partir del material consultado se pudo dar cuenta de tres mo-
mentos o etapas en el proceso de institucionalización de esa modalidad educativa atravesados 
por conceptos directrices que le otorgan características distintivas.

Palabras clave: Historia – Educación de Adultos – Contextos de Privación de Libertad – 
Promoción de lectura

Historical approach to Adult Education in Contexts of Deprivation of 
Liberty in the province of Buenos Aires

Abstract

This text presents results obtained from the Research Project “Promotion of reading and 
pedagogical implications. A study in contexts of deprivation of liberty”(2016-2018). In the 
need to contextualize the research problem, laws, regulations and curricular documents 
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were consulted for the primary education of adults in prisons in the province of Buenos 
Aires, from the end of the 19th century to the present. The processes of institutionaliza-
tion of Education in Contexts of Deprivation of Freedom were investigated starting from 
the recognition of their differences not only with the education of adults but also with the 
infantile ones. We question ourselves about the relationships that were established with the 
Prison Service and the concepts of subject and reading underlying these processes. From 
the material consulted, three moments or stages of the process of institutionalization in the 
educational modality were analyzed, crossed by guiding concepts that give it distinctive 
characteristics.

Key Words: History - Adult Education - Contexts of Deprivation of Freedom - Reading 
Promotion

Introducción

Este artículo forma parte del apartado “Fines y funciones otorgadas a la educación y la lectura 
(1860-2010)” del proyecto de investigación “Promoción de lectura e implicancias pedagógicas. 
Un estudio en contextos de privación de libertad” desarrollado en el marco de la beca Iniciación 
a la Investigación (2016-2018) otorgada por la Universidad Nacional de Luján1. En ese trabajo 
indagamos acerca de acciones de promoción de lectura destinadas a jóvenes y adultos neolec-
tores2 privados de la libertad en el Sistema Penitenciario Bonaerense, centrando el análisis en 
las concepciones de lectura que cada acción promovía. 

En la necesidad de ampliar la contextualización del problema de investigación se profundi-
zó sobre los procesos de institucionalización de la Educación de Adultos en Contextos de 
Privación de Libertad (ECPL) desde finales del S. XIX hasta la actualidad. Si bien hay regis-
tros acerca de la construcción de la especificidad de la Educación de Adultos (EDA) desde 
una perspectiva histórica3, existe un vacío historiográfico que haga referencia a la ECPL y su 
relación con la lectura, en particular.

1 Bajo la Dirección del Dr. Gustavo Bombini y la Co-Dirección de la Lic. Inés Areco.
2  En EDJA (Educación de Jóvenes y Adultos) se utiliza este término para referirse a las personas que han aprendido 
recientemente a leer y escribir, poseen un manejo de la lectura y la escritura pero lo hacen con dificultades (Areco, 2016).
3  Remitimos a los trabajos realizados por Rodríguez (1991, 1992, 1994, 1995, 1996, 1997); Puiggrós (1991); 
Wanschelbaum (2012) y los que se encuentran en curso por Areco et al.
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El objetivo de esta presentación es ofrecer un marco, aunque parcial, que permita comprender 
los sentidos que desde el sistema político-pedagógico le han otorgado a la educación y a la 
lectura para una población que históricamente se encuentra excluida de su acceso; más aun 
teniendo en cuenta que a diferencia de la EDA su derrotero ha estado articuladoa procesos 
pedagógicos y culturales casi exclusivamente de carácter formal y sólo muy tardíamente a 
partir de propuestas no escolares de educación provenientes mayoritariamente de la mano de 
actividades de extensión universitaria.

En el apartado mencionado, nos interesó interrogarnos acerca de la construcción de la 
identidad de la educación en cárcele y los procesos de institucionalización que fueron 
dando lugar a su actual consideración como una modalidad educativa. Esto es a partir 
del reconocimiento de sus diferencias no sólo con la educación de adultos sino también 
con la infantil. Nos preguntamos acerca de las relaciones que se fueron estableciendo con 
el Servicio Penitenciario (SP) y las concepciones de sujeto y de lectura subyacentes a esos 
procesos.

Hemos tomado para el análisis su expresión en leyes, reglamentos, programas de estudios y 
discusiones plasmadas en fuentes primarias que aluden a esta modalidad educativa entre los 
años 1860 y 2010 en la provincia de Buenos Aires. 

A partir del material consultado se han construido tres momentos o etapas en las que se puede 
identificar procesos de institucionalización de la ECPL. La primera de ellas, que acompaña la 
expansión del Sistema Educativo (SE), abarca el período comprendido entre la conformación 
y consolidación del Estado-nación hasta las primeras décadas del siglo XX. En esta etapa se 
permite entrever una disputa por el poder y la hegemonía entre el SE y el SP en el disciplina-
miento de las personas privadas de la libertad. Una segunda etapa en la que, junto con la reor-
ganización del sistema carcelario y la educación del adulto en cárceles, su institucionalización 
irá adquiriendo mayor relevancia a medida que se produce cierto distanciamiento y diferen-
ciación de funciones entre ambas instituciones. Una última etapa, de institucionalización, al 
menos desde el plano normativo, a partir del requerimiento vinculado con la formación do-
cente específica y la consolidación como modalidad educativa, tensionando su relación con el 
SP y quedando subsumida a éste. En este período se hace referencia a la necesidad de mejorar 
la calidad de vida de las personas privadas de la libertad y la formación profesional del SP ante 
la emergencia de un nuevo sujeto social.

Consideramos que resulta necesario continuar profundizando su reconstrucción ponien-
do en diálogo las referencias que desde el SP se realicen en torno a la educación en cár-
celes y enriquecer el análisis a partir de las diferentes corrientes criminológicas que lo 
sostienen.
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Entre la “moralización” y el “disciplinamiento”, la escuela reina soberana 
(1860-1930)

A lo largo de la historia, el interés por la lectura ha cobrado importancia desde diversas pers-
pectivas. En la Europa de la Edad Media el acceso a la lectura, restringido a los monasterios, 
libraba de la pena de muerte a un delincuente. Un reo podía ser absuelto del delito alegando 
clerecía. El Juez lo enfrentaba ante una Biblia, si leía “corrientemente” dictaminaba legit ut 
clericus, “leyó como un clérigo”, y lo absolvía del crimen4. 

Tal como señala de Miguel (2002) el modo escolástico de la lectura fue una de las tradiciones 
que conformó el discurso normalista que orientó las prácticas de lectura escolar entre los años 
1870-1910, contexto en el que tuvieron lugar las sesiones ordinarias del Congreso Pedagógico 
de 1882 y 1900. 

En el marco de las sesiones del Primer Congresoel Inspector Enrique M. de Santa Olalla 
disertaba acerca de los medios más eficaces para difundir la educación común. La educación 
de los adultos formaba parte de su tema de debate aunque limitada a formar al adulto en 
el conocimiento de las primeras letras. No obstante ello, su propuesta resulta central en la 
medida que sostenía la necesidad de ofrecer capacitación docente basada en los modos y 
procedimientos de Jacotot. 

La perspectiva igualitaria de la propuesta pedagógica que Santa Olalla defiende a través de 
este pedagogo francés encuentra sus límites cuando su mirada se detiene en las personas pri-
vadas de la libertad, provocando una fisura por donde se introduce el discurso civilizatorio. 
Su propuesta recogió la tendencia pedagógica hegemónica en la que se atribuía la ausencia 
de educación como uno de los factores primordiales para la ejecución de los crímenes. Pero 
encuentra sus límites además cuando percibe que ese discurso disciplinatorio resulta insufi-
ciente para esta población en particular. Por ello responsabilizaba no solo al Poder Ejecutivo 
sino principalmente al Poder Judicial por la educación de los presos:

“Deberían las Cámaras Judiciales propender al mejoramiento moral de los encarcela-
dos, como una garantía positiva para la sociedad, que es la que sufre directamente los 
tiros de las perversas inclinaciones de esos séresdejenerados, que son una horrible plaga 
social, i una amenaza constante contra el bienestar del individuo, como de las familias 
y los pueblos (Santa Olalla, Congreso Pedagógico, 1882)”.

4  Anales de la Educación Común, 1860.
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Si bien las primeras referencias de la ECPL ya estaban presentes en la Ley de Educación 
Común de la provincia de Buenos Aires N° 9885 de 1875, a partir del señalamiento de la obli-
gatoriedad de asistencia a la escuela en cárceles y asi los para hombres y mujeres sin límite de 
edad6, éstas resultan en una mención escasa y ello será una característica también de la Ley de 
Educación Común Nº 1420 de 1884.En esta normativa, la educación en cárceles aparece alu-
dida en un solo artículo en el que se establecen las diferentes escuelas especiales de enseñanza 
primaria. Así el artículo 11 señala que:

“Además de las escuelas comunes mencionadas, se establecerán las siguientes escuelas 
especiales de enseñanza primaria. (…) Escuelas para adultos, en los cuarteles, guar-
niciones, buques de guerra, cárceles, fábricas y otros establecimientos donde pueda 
encontrarse ordinariamente reunido un número, cuanto menos, de cuarenta adultos 
ineducados. Escuelas ambulantes, en las campañas, donde, por hallarse muy disemina-
da la población, no fuese posible establecer con ventaja escuelas fijas (Ley de Educación 
Común N° 1420 del año 1884”.

En esta Ley no hay una distinción entre la educación de adultos extra e intra muros. El sujeto pe-
dagógico era el mismo más allá del contexto en el que se encontrara, indiferenciación entre ambas 
modalidades que comenzará a resquebrajarse a comienzos del siglo XX junto con la expansión del 
SP y la percepción de la necesidad de interrogarse acerca del fin de la educación en las cárceles y de 
las características que debía poseer el maestro para lograr en el preso su “regeneración”.

Señala Rodríguez (1992) que durante este período la preocupación por la alfabetización del 
adulto en general y el respeto por sus particularidades como tal, tuvieron mayor atención por 
parte de organizaciones civiles y menos por el Estado. Por nuestra parte sostenemos que, a di-
ferencia de ello, para la educación en cárceles, las propuestas culturales y educativas serán casi 
exclusivamente las provenientes del SE, en tanto que las experiencias no formales comenzarán 
a materializarse a partir de la recuperación democrática en 1985 de la mano mayoritariamen-
te de experiencias de extensión universitaria.

Esto no indica que estas propuestas educativas provenientes del Estado se presenten como en 
un bloque homogéneo. El material consultado nos permite observar la tensión existente entre 
dos posturas, una de ellas representada por una corriente de educadores y funcionarios preo-
cupados por otorgarle a esa modalidad educativa características propias7 y otra, que alude al 
desinterésdel Estado por la educación del adulto.

5  Ley de Educación Común de la provincia de Buenos Aires  N° 988 de 1875, CENDIE, versión digitalizada.
6  Mención que se encuentra presente en los artículos adicionales del Capítulo VI de la Ley.
7  Estas preocupaciones se encuentran plasmadas en las conclusiones arribadas en el Congreso Pedagógico de 1900 
y señaladas por Rodríguez (1992).
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En el ámbito de la EDA, las escuelas de “puertas abiertas” impulsadas por el Prof. Berrutti se 
constituyeron en una clara respuesta por parte de la sociedad a la atención de las necesidades 
del adulto. Esta consideración puede apreciarse a partir de la elaboración de un método de 
lectura y escritura pensado para la enseñanza en las escuelas primarias de adultos, compilado 
por Berrutti en el libro “¡Ayúdate!” del año 19148. Este material podría considerarse como el 
primer texto de lectura para la educación del adulto que contempla características distintivas 
en cuanto a tiempos de aprendizaje, interés y consideración del contexto social en el que éste 
se desarrollaba.

Por su parte, bien podríamos encuadrar al Diputado Nacional por la provincia de Buenos 
Aires, Dr. Navarro Viola, en la segunda postura. Esto es si tenemos en cuenta que, también en 
el contexto del Congreso Pedagógico de 1882, en la presentación de su Proyecto hace escasas 
referencias a la educación de los adultos y en cárceles. Consideraba que se encontraba disemi-
nada por lo que no resultaba propicio hacer mayor referencia a ella en su proyecto. En cuanto 
a la educación en cárceles, si bien proponía la fundación de escuelas y biblioteca moral en cada 
cuartel y cada cárcel, la consideraba como un complemento de la EDA. No obstante, resulta 
importante hacer referencia a la metodología que proponía para promover la disponibilidad 
de materiales de lectura a través de un sistema de préstamos mediado por el Correo.

En su proyecto pensaba en un sistema que permitiera el libre acceso a los materiales de lec-
tura de la Biblioteca Central. Para ello, el lectorseleccionaría textos de un catálogo para luego 
solicitar su envío a su domicilio mediante una tarjeta dirigida al correo. La Biblioteca reci-
biría luego la solicitud y remitiría el pedido a través de este medio. El punto central de esta 
propuesta refiere a que esta transacción estuviese libre de arancel por parte del Correo y, a 
consecuencia de ello, fundamentalmente destacamos la eliminación de cualquier medio de 
intervención y control sobre la selección del material de lectura por parte del público lector. 
Metodología que no tuvo eco ni prosperó en los disertadores de esa sesión del Congreso pues-
to que de ello se desprende la idea de un sujeto autónomo capaz de llevar adelante sus propias 
decisiones culturales.

En este período se entendía que el acceso universal a la lectura era garantía a su vez para el 
acceso y ejercicio de los derechos políticos necesarios para desarrollarse como un ciudada-
no soberano. Esta emancipación intelectual de tendencia sarmientina, otorgaba a la lectura 
una función revolucionaria que impregnaba de optimismo pedagógico las propuestas de 
lectura (de Miguel, 2002), pero para los adultos presos, esta función va a estar fuertemente 
ligada a la necesidad de lograr en el delincuente su “redención moral” en tanto existía una 
coincidencia en considerar al adulto destinatario de esa propuesta como un “cáncer” para 
la sociedad.

8  Berrutti, José (1914) - ¡Ayúdate! Buenos Aires, Ed. F. Crespillo.
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En el marco de la elaboración del proyecto de la creación del Código Penal y en la ne-
cesidad de recabar informaciones estadísticas vinculadas con la criminalidad, en el año 
1906, a cargo de Antonio Ballvé, Director de la Penitenciaria, tiene lugar el primer Censo  
Carcelario de la República Argentina.  Uno de los ítems que formaban parte del censo 
correspondía a la “Instrucción” que se daba en las cárceles. Interesaba saber cuáles eran 
los programas, el número de maestros de cada escuela, la asistencia diaria de los presos, 
tiempo dedicado a la instrucción, existencia de bibliotecas y número de textos que for-
maban parte de ella.

De los resultados de este censo se desprende que en la Provincia de Buenos Aires, existían 5 
unidades penales. Excepto en la de Sierra Chica, en todas ellas se brindaba educación elemen-
tal a una población que en promedio era de 60 varones y mujeres  asistidos por un docente 
varón; en algunos casos existía además la figura de ayudante del docente. En cuanto a las bi-
bliotecas, en su mayoría todas las unidades penales contaban con una dotación de alrededor 
de 200 volúmenes. 

El programa educativo que regía entonces era el mismo que el establecido para la educación 
común. No obstante, en el primer reglamento para las escuelas públicas de la provincia de 
Buenos Aires9 se establecía que la escuela de adultos y de cárcel serían dos de las tres catego-
rías que las conformarían pero sin establecer mayores diferenciaciones entre ambas. 

En este documento se regulaba la enseñanza tanto del niño como del adulto de manera gene-
ral, estableciendo algunas distinciones en lo que hace al límites de inscriptos para la apertura 
de escuelas, cursos y edades requeridas para el ingreso a la escuela de adultos, que en el caso 
de la educación del adulto se señalaba a partir de los 15 años de edad.

Es decir, se establecía para la enseñanza primaria pública dos niveles, “común” o “inferior” y 
“complementaria” o “superior”, desarrollándose la primera de 1° a 4° año para la educación 
infantil en tanto que para la enseñanza en cárceles como de adultos se establecía en dos años. 

Una primera lectura sobre este documento permite ver que a diferencia de la escuela infantil, 
la organización de la educación de adultos y de cárceles, los contenidos de la enseñanza se 
presentan reducidos, en consonancia con lo establecido en la ley fundacional de nuestro SE. 
También resulta menor la carga horaria de las jornadas escolares, estableciéndose una dura-
ción de dos horas. En cuanto al personal directivo y docente que desarrollaba funciones en 
esas escuelas, se señalaba que éstos debían ser del mismo sexo que los alumnos, no pudiendo 
enseñar cada maestro a más de cuarenta adultos si pertenecían al mismo grado y a más de 30 
si eran de grados distintos.

9  Revista de Educación, Tomo V, Nº 10, octubre 1906.



Patricia Noelia Wilson﻿﻿﻿
Aproximación histórica a la Educación de Adultos en Contextos de Privación de Libertad en la provincia de Buenos Aires

Polifonías Revista de Educación Año VIII Nº 16 (2020), pp. 99-120106

Cada escuela, se señalaba, contaría con una biblioteca y los libros que la conformarían debían 
estar aprobados por su director, descartando aquellos que según su apreciación, “atentaran 
contra la moral”, es decir, estos textos estarían reflejando la posición ideológica de los directo-
res de las escuelas, quitando a los docentes la posibilidad de seleccionar sus propios materiales 
de trabajo. Pero a su vez, pone en evidencia una visión que lleva en su interior una concepción 
negativa acerca de los contenidos que los libros podían transmitir. Señala de Miguel (2002) 
que como respuesta a los efectos perniciosos que una lectura no recomendada podía tener so-
bre el espíritu de los lectores (adultos presos para nuestro caso), y en el marco de una política 
de lectura general, los pedagogos normalistas por medio del Consejo Nacional de Educación 
(CNE) controlaban y censuraban lo que se leía a partir de la autorización de circulación de 
determinado material de lectura. 

Al respecto nos parecen centrales los cuestionamientos que surgen desde docentes que venían 
desempeñándose en estos contextos desde algunos años atrás, especialmente por quienes lo 
hacían en la ciudad de La Plata ya que en esa ciudad se concentraban la mayor cantidad de UP 
(Unidades Penales) de la provincia. Tal es el caso de Juan Bourimborde, Director de Escuelas 
en cárceles, que en 1913, ya nombrado Inspector, pronunciaba instrucciones al personal do-
cente de la provincia de Buenos Aires10, haciendo referencia a la especificidad de la Educación 
en Cárceles. Especificidad que estaba dada por un reconocimiento de la heterogeneidad de la 
población carcelaria, más que nada en lo que hace a tiempos de ingreso a la escuela y la nece-
sidad de atender a las individualidades, vinculadas con los diferentes tiempos de aprendizaje. 
No obstante, en términos de alfabetización, a diferencia de la propuesta de Berrutti, se ponía 
al adulto y al niño en el mismo nivel de interés y exigencias de aprendizaje. Así se señalaba 
que los libros destinados a la lectura podían ser los mismos que los utilizados para los niños. 
Se consideraba que tanto el niño como el adulto analfabeto necesitaban lecturas que fueran 
presentadas de la manera más simple, sencilla y concreta posible, pudiendo sólo acceder a 
otro tipo de lectura de carácter científico (a su alcance, aclara) industrial, diarios, revistas, 
libros de historias, de viajes, novelas, entre otros, una vez alcanzada la lectura corriente. Todos 
textos previamente seleccionados. Desde esta perspectiva, el desarrollo cognitivo del adulto se 
establecía a partir de la habilidad adquirida para la decodificación de la lectura. 

Atendiendo a esa especificidad observada por los maestros de la ciudad de La Plata, en el 
reglamento antes señalado también se hacía referencia a que la enseñanza debía transmitirse 
de manera clara, de modo tal que la instrucción se constituyera en un medio para “objetivar 
la moral”. Para ello se requería del maestro que tuviese una sólida preparación profesional y 
un conocimiento del “elemento” con el que iba a actuar. Por otra parte, se aludía a la falta de 
atención que el adulto podía tener en las horas de clases. Si bien existía un reconocimiento 
acerca de los efectos que el encierro ocasionaba en el adulto, esa falta no era atribuida a esa 
situación o las condiciones de detención sino precisamente a la puesta de su total atención al 

10  Revista de Educación, marzo abril 1913.
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seguimiento de su causa judicial. Por ello, se recomendaba que las clases impartidas debían 
ser amenas e interesantes alcanzando de este modo dos objetivos: el de instruir y el de levantar 
“los espíritus deprimidos”. 

Se consideraba que el método simultáneo era el más recomendable para llevar adelante las 
clases. En tanto que, para facilitar y favorecer el gradualismo, también se recomendaba sepa-
rar la clase en secciones y en grupos. El fin de la educación se señalaba explícitamente como el 
de “educar antes que el de instruir”. Resulta importante señalar que si bien ya en esos momen-
tos se reconocía la necesidad de una formación específica no es hasta el año 2003 en el que 
se materializa a partir del documento elaborado por la DGCyE11 para la formación docente.

El cuidado de la disciplina también fue señalada atendiendo a las características de sus des-
tinatarios. La recomendación estaba relacionada con los modos de llevarla adelante. Para el 
logro de la disciplina el maestro debía encontrar el equilibrio entre la “bondad” y la “firmeza”, 
es decir, nunca debía levantarle la voz a un “preso” pero tampoco podía permitir que éste no 
cumpliera con una orden suya. Si era necesario realizar alguna reconvención debía realizarse 
en forma privada y “amigable”.

En este contexto, el libro era considerado como el compañero más complaciente que se pudiera 
tener, un medio para la “reacción y regeneración moral” y desde esta visión,  el primer signo 
de esta redención estaba dado a partir de la manifestación por el amor a la lectura. Para ello, 
se proveería de textos cuyos contenidos no despertasen “bajos instintos” ni “atentasen contra 
la moral”, es decir, en la selección de literatura para los privados de la libertad se debía evitar 
aquella que hiciera referencia a crímenes y criminales. 

El impulso otorgado a la acción educativa en estos contextos, observado principalmente a 
partir de 1910, no estuvo exento de generar consecuencias en las relaciones con el SP. Así 
como en sus inicios existía por parte de autoridades educativas una exigencia sobre el poder 
judicial en la asunción de la responsabilidad de la educación de los adultos, en este período 
esto puede verse revertido sustancialmente, lo cual no indica que este tras tocamiento de res-
ponsabilidades fuera asumido de manera acrítica por el SP. 

En el Informe elaborado por el Director de la Escuela Nº 20 y 13 de Dolores Juan Lattieri y 
elevado al Inspector de Escuelas de Cárceles y Adultos Eduardo Alendi, se puede entrever 
una tensión previa en la relación entre el SE y el SP. En este informe se señala la necesidad de 
lograr el “convencimiento” de las autoridades penitenciarias para llevar adelante la labor edu-
cativa encomendada por la inspección. Esta labor se consideraba finalmente como exitosa en 
tanto se reconociera al maestro como una autoridad complementaria que trabajara con el SP 
mancomunadamente. Resulta elocuente la lectura que este Director realiza de dicha relación 

11  Dirección General de Cultura y Educación.
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en la que pone a la escuela por sobre la institución penitenciaria. Al respecto, enuncia que “la 
escuela hoy reina soberana en la cárcel”12, ejemplificando además este accionar con la influen-
cia sobre las decisiones en torno a la situación judicial de los detenidos y a la vida dentro de la 
cárcel, y que tanto el director como el maestro podían modificar a partir de las evaluaciones 
que ambos realizaran sobre la conducta de los presos: 

“En los pedidos de indultos, por ejemplo, se consulta al Director de la escuela; si éste 
informa mal, la solicitud no sigue su trámite, o va informada en contra a lo solicitado. 
Para nombrar capataz de limpieza, encargado de compras, si hay un informe mal del 
maestro, ya sea que haya sido penado o suspendido de la clase, no puede aspirar a 
conseguir ninguno de estos cargos, como así poder tener la puerta abierta de su celda, 
etcétera (Lettieri: 1924, 86)”.

Podría afirmarse entonces que la escuela a través de sus figuras institucionales sería una últi-
ma instancia la decisión sobre la situación penitenciaria de los detenidos y su vida dentro de 
las cárceles. En lo que sigue daremos cuenta además cómo esta injerencia del SE en el Judicial 
se va a ver oficializada y las características que adopta, a partir del nuevo Reglamento para las 
Escuelas Especiales de Adultos de 1949, elaborado en el marco del primer peronismo, mo-
mento en el que tuvieran lugar además la reforma constitucional de 1949 y la reglamentación 
de la Ley Nº 11.833 constituida como la primera Organización Carcelaria y régimen de la 
Pena sancionada en 1933 y reglamentada en 1947.

Entre la “readaptación” y la “humanización” o cambiar para que nada cambie 
(1930-1990)

A partir de los años 1930, junto con la reorganización del sistema carcelario como producto 
de su expansión, la institucionalización de la educación en cárceles cobra mayor relevancia 
pero esta se logra a la par de la correspondencia, en una relación sumamente estrecha, entre 
el SE y el sistema penal. 

El período comprendido entre los años 1930 y 1950 trajo importantes reformas tanto en materia 
educativa como penal. En cuanto al plano educativo, se advierte que como consecuencia de la 
Ley de Reformas de 190513se eliminan las escuelas de adultos del plan obligatorio de educación 

12  Revista de Educación, 1924.
13  A partir de estas reformas se suprimen las atribuciones de los Consejos Escolares en materia de creación y ubica-
ción de escuelas y nombramiento del personal docente, enunciadas en el inc. 10 del art. 49 de la ley de 1875.
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previsto en la Constitución entonces vigente. Esto da lugar para que el Director General de 
Escuelas, Francisco Pereira, encomendara en 1931 una comisión para que estudie e investigue 
las necesidades en materia de educación de adultos en cárceles bajo dos argumentos centrales. 
Por un lado, la persistencia de adultos analfabetos “que gravita, con su lamentable ignorancia, 
la cultura del país”14, a pesar de las disposiciones legales tendientes a cumplimentar la obligato-
riedad de la instrucción de los niños; por el otro, el convencimiento de que el programa vigente 
de dos años de duración era suficiente para lograr la instrucción pero no para cumplimentar las 
ideas filosóficas insertas en la corriente idealista que sostenía el Presidente del Consejo Nacional 
de Educación, Juan B. Terán. Bajo la presidencia entonces del Consejero de Educación, Pedro F. 
Álvarez, esa comisión determinaría la ubicación de nuevas escuelas nocturnas y trazaría un plan 
para el reajuste, orientación y reglamentación de las Escuelas de Adultos y de Cárcel. 

A partir del informe presentado, Pereira resuelve la apertura de un total de 20 escuelas de 
adultos y de cárcel en la provincia de Buenos Aires, reincorporando a su vez al personal do-
cente y directivo correspondiente. Así, se reabren en La Plata las escuelas de cárcel Nº 53, 54 
y 81; en Azul, la Nº 11; en Mercedes, la Nº 22; en Bahía Blanca, la Nº 26; En Dolores, la Nº 12; 
y en San Nicolás, la Nº 11.

En este marco tiene lugar la elaboración de tres cuerpos normativos para las Escuelas 
Primarias de Adultos en cárceles. En 1935, el Reglamento para las Escuelas Primarias anexas a 
los Cuerpos del Ejército, Marina y Cárceles, dependientes del Consejo Nacional de Educación; 
en 1942 el Plan de Estudios y Programas de las Escuelas para Adultos y Escuelas Primarias 
anexas a las unidades del Ejército y la Armada del Consejo Nacional de Educación; y en 1949 
el Reglamento de Escuelas Especiales para Adultos dependientes de la Dirección General de 
Institutos Penales de la Nación. Nos detendremos en el estudio de este último documento a la 
par del análisis con las reformas educativas y penitenciarias surgidas en ese período.

Las reformas realizadas en al ámbito penitenciario se expresaron en la organización carce-
laria y primera normativa que regula el régimen de la pena; gran parte de ello de la mano 
de Roberto Petinatto quien fuera el Director General de Institutos Penales de la Nación. 
Siguiendo a Caimari (2012) su dirección se caracterizó por llevar adelante medidas tendien-
tes a humanizar las cárceles. 

La Ley 11.833, surge entonces como parte de un plan nacional de construcción de prisiones 
para responder a viejas denuncias de indigencia edilicia (Caimari, 2012) dentro de un con-
junto de políticas de “bienestar” hacia los sectores más excluidos. Es la primera Organización 
Carcelaria y Régimen de la Pena, sancionada en 1933 y reglamentada en 1947, que define el 
objetivo del régimen penal para la “readaptación social del condenado”. Esto queda expresado 
en el Reglamento de Escuelas Especiales para Adultos, dependientes de la Dirección General 

14  Revista de Educación, 1931.
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de Institutos Penales de la Nación, aprobado por Petinatto el 26 de noviembre de 1948, y 
propuesto por el Jefe de la Sección Educación de la División Cultura, Francisco P. De Buono:

“El fin del régimen penal es obtener una rectificación en la conducta del recluso, pro-
moviendo su sentido de la responsabilidad social y dotándole de los medios para poder 
hacerla efectiva. 
Que a tal objeto el Art. 39 de la reglamentación de la Ley 11.833, establece que el régi-
men correccional tenderá a desenvolver en el recluso, por los medios más adecuados, 
su educación instructiva con la finalidad de contribuir a la formación positiva de la 
personalidad por la captación de conocimientos (Reglamento, 1947, p. 3)”.

Desde esa perspectiva, la educación “instructiva” va a estar subsumida a la “readaptación” del con-
denado y adopta como finalidad la de “cooperar a la modificación de la conciencia por la cultura 
intelectual (su carencia), es sin lugar a dudas la causa generadora de muchos delitos, particular-
mente en regiones del interior del país” (Reglamento, 1949: p. 3). Para ello se necesitaba reorgani-
zar la educación impartiendo cambios estructurales. Se modifica su denominación cambiando el 
nombre de “Escuela de Penados” por el de “Escuela Especial de Enseñanza Primaria”; se aumenta 
el horario de las actividades escolares a tres horas de duración; se implementan con carácter obli-
gatorio los exámenes escritos y orales de fin de curso. 

Señala Petitti (2013) que la reestructuración de la educación llevada adelante bajo el gobierno 
de Mercante, destinada a integrar a sectores postergados, se realizó entre 1946 y 1949 durante el 
primer peronismo. En esta última fecha se crea el Ministerio de Instrucción Pública. En el año 
1946 se constituyen cuatro oficinas y seis direcciones. Entre ellas la Dirección de Educación, 
en la que se organiza en 1948 el Instituto de Piscología de la Educación que tiene a su cargo la 
Educación de Adultos a través del Departamento de Excepcionales para niños, jóvenes y adul-
tos que por “deficiencia física, mental o situación de irregularidad social” no podían concurrir 
al medio escolar común, entre ellos se encuentran las escuelas en cárceles y los entonces de-
nominados “Institutos de Menores”. Los departamentos de Menores y Adultos comenzarían a 
funcionar a partir de 1949, especialmente con su incorporación a la Dirección de Excepcionales. 

El Departamento de Reeducación de Adultos realizó, en colaboración con docentes especia-
lizados en el Penal de Olmos de la ciudad de La Plata, una reestructuración de las Escuelas 
de Cárceles comenzando por reemplazar su denominación por la de Escuelas Primarias 
Especiales para Adultos. Por su parte, el Departamento de Reeducación de Menores tomó 
a su cargo los establecimientos educativos que funcionaban en Institutos de Asistencia 
Social a cargo de la Dirección General de Protección de Menores del Ministerio de Salud y 
Asistencia Social e Instituciones privadas agrupando alumnos internados por desamparo o 
delincuencia. Señala Petitti (2013) que esta medida parece demostrar al menos un intento 
por desarmar la dicotomía entre “niños” y “menores” al incorporar a estos últimos al siste-
ma educativo. 
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En ese contexto, en la provincia de Buenos Aires, se crea en 1949 el nuevo Reglamento, elabo-
rado por el Departamento de Excepcionales en colaboración con el Director y Maestro de la 
escuela N° 90  de La Plata (Olmos), Roberto Benchetrit y Rafael Escudero, respectivamente.

Los fines de la educación estarán orientados en lograr la “readaptación” del individuo, que 
posea los instrumentos necesarios “que le permitan reintegrarse al medio social, moral inte-
lectual y profesionalmente preparado”. En este sentido, la educación primaria se constituye en 
obligatoria para dotar al alumno no del mayor número de conocimientos sino aquellos que se 
destaquen por su practicidad, tratando de “formar hábitos y prácticas sanas”. 

En este período, se materializa la tendencia impulsada en el período anterior que refiere a las 
relaciones que se establecen entre el SE y los establecimientos penitenciarios, legitimando la 
injerencia del director y el maestro en la elaboración de los informes de conducta. 

En los comentarios realizados por Mario Vitalone y María Renée Chaves sobre el análisis del 
Reglamento para Escuelas Especiales de Adultos, volcados en la Revista de Educación del 
año 1950, se señalaba que por decreto del Poder Ejecutivo se modifica el rol del director y del 
maestro dentro de las escuelas y las cárceles. Es decir, se les asignaba al director jerarquía de 
Subdirector del Penal, y a cada maestro la de Alcaide. Este último con las atribuciones de ela-
borar informes vinculados con la personalidad del alumno para completar la “ficha crimino-
lógica”, elemento que fuera considerado de gran valor al momento de arribar a conclusiones 
por parte del Tribunal de Calificaciones de Conducta, del que el docente se constituye como 
miembro activo.

No obstante ello, este cambio en las relaciones se materializan en detrimento del poder en las 
decisiones sobre la situación carcelaria de los presos que ostentaba el SE hacia finales del pe-
ríodo anterior. En el art. 14 del Reglamento esto se pone en evidencia a partir del señalamien-
to de parte de las atribuciones del Director de los Institutos Penales sobre la comunicación 
entre la escuela y la cárcel:

Art. 14. “Toda comunicación entre la Escuela y la Dirección General de Institutos 
Penales, deberá hacerse por intermedio del señor Director del Penal, quien, cuando así 
lo crea conveniente, emitirá su opinión al respecto”.

Se crea también un “Legajo Escolar del Recluso” elaborado por el maestro a cargo, que refleja 
el progreso pedagógico del alumno además de sus “condiciones morales”. Este material pasa a 
considerarse como un material de consulta que si bien reviste el carácter de obligatoria por parte 
del personal que entiende en el Tribunal de Calificaciones de Conducta del establecimiento, su 
lectura no determina de manera resolutiva el destino penitenciario de los detenidos. El fin que 
persigue la creación de este legajo, que bien podría caracterizarse por sus atributos evaluativos 
y de control, dista en comparación a la que actualmente se reclama desde la ECPL. Es decir, en 
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las situaciones de movilidad de un penal a otro o en su defecto en la obtención de la condición 
de semi libertad o libertad, surge la necesidad de que se acompañe a cada uno de los estudian-
tes-preso con un legajo pedagógico que dé cuenta de su trayectoria educativa. Esta solicitud 
viene a revertir las dificultades que representa el desconocimiento de esas trayectorias para la 
unificación de propuestas y ofertas educativas según las diferentes modalidades que en el caso 
de la educación secundaria de adultos puede hacerse a través de los Centros de Formación 
Profesional (CFP), Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS), Bachillerato de Adultos, o 
Programa Finalización de Estudios Primarios o Secundarios (FinEs).

Por otra parte, nos interesa hacer referencia a la introducción por parte de este Reglamento 
de un artículo que habilitaba la posibilidad de que se lleven adelante cursos acelerados. A 
diferencia de lo que ocurre en la educación del adulto por fuera de las instituciones de en-
cierro, se le otorgaban dos promociones al año que les permitía completar el ciclo primario 
más rápidamente. Pero sólo podían acceder a ellos los penados o procesados que tenían una 
conducta ejemplar y “aptitudes intelectuales y morales destacadas”, lo que refuerza la idea de 
la existencia de dos circuitos no igualitarios para el acceso y promoción de la educación que 
refuerza la idea de educación como privilegio que actualmente se sostiene desde el SP.

En este Reglamento se regulaba además el funcionamiento de las Bibliotecas. Destacamos el art. 42 
en donde se especifican los textos excluidos de la misma, entre ellos se hace referencia a literatura 
relacionada con el sistema jurídico, imposibilitando a las personas privadas de su libertad de ac-
ceder a textos vinculados con doctrinas y procedimientos del Derecho Penal, material que resulta 
indispensable para su consulta por parte de las personas privadas de la libertad ya que posibilita 
tener herramientas para el mejor seguimiento y entendimiento de sus causas judiciales además del 
ejercicio de sus derechos dentro de la cárcel. En este articulado entonces el control de la lectura se 
realizaba a partir de la confección de una lista de libros que el estudiante-preso podía solicitar para 
ser visada por el maestro, anulando aquellos títulos que a su juicio no debía leer. 

Este artículo nos resulta contradictorio frente al proceso de “humanización” en las cárceles y la 
inclusión de sectores sociales en el acceso a derechos elementales que tuvo lugar en el gobierno pe-
ronista de este período. Nos preguntamos en qué medida entonces este proceso de transformación 
operó realmente y si los cambios propuestos tuvieron lugar para que en realidad nada cambiara.

Los años 1970 fueron significativos en cuanto a la educación del adulto a partir de la creación en 
1968 de la Dirección Nacional de Educación del Adulto (DINEA), que tuviera lugar en conso-
nancia con las recomendaciones internacionales de crear organismos responsables de la educa-
ción del adulto. Tiene bajo su cargo las acciones educativas nacionales de esta modalidad hasta 
1992, cuando se transfieren la totalidad de los servicios educativos a las jurisdicciones.

Según señalan Areco et. al (2018) como consecuencia de la última dictadura cívico-militar 
(1976-1983) y el desmantelamiento de la DINEA en los años 1993, se ha producido la pérdida 
materiales de gran parte de esta modalidad. 
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Por su parte, Wanschelbaum (2012) sostiene que en este período se inició un proceso de 
desaparición del sistema de educación de adultos, a partir de la trasferencia de las escuelas 
primarias de adultos en 1981 y finalizando con las reformas neoliberales de los años 1990. 
No obstante ello, la educación en cárceles siguió sosteniéndose. Por lo que se hace necesario 
continuar indagando y profundizando sobre este período ya que no se ha encontrado hasta el 
momento información que permita dar cuenta de lo acontecido a partir de los reglamentos y 
documentos curriculares para la educación en contextos de encierro hasta los años 2010, fecha 
en la que se elaboran los actuales lineamientos curriculares para esta modalidad educativa. 

Entre la “resiliencia” y los “derechos humanos”, algo más que un juego retórico: el 
sujeto-alumno-preso (1990-2010)

En este período la especificidad de la educación en cárceles se irá institucionalizando, al me-
nos desde el plano normativo, a partir de la necesidad de formación docente específica y la 
consolidación como modalidad educativa, tensionando su relación con el sistema penal. 

Entendemos que los pensamientos criminológicos garantistas y abolicionistas, encuadrados 
en la Teoría Crítica surgida a partir de los años 1966, cuyo paradigma otorga especial relevan-
cia a los Derechos Humanos, han promovido el derecho a la educación en estos contextos, a 
través del reconocimiento del sujeto privado de la libertad como un sujeto de derechos.

A partir de las transformaciones educativas generadas en el marco de una nueva expansión 
del SE que incluye en este caso a la ECPL, disputando espacios y población al SP, se observa la 
necesidad de mejorar la calidad de vida de los personas privadas de la libertad y la formación 
profesional del personal del SP ante la emergencia de un nuevo sujeto social como consecuen-
cia del desempleo estructural sostenido por décadas y su consecuente pauperización de las 
condiciones de vida de la mayor parte de la población.

Es importante analizar este período a partir de la articulación de dos normativas centrales: la 
que regula la Ejecución de la Pena Privativa de la Libertad y las Leyes de Educación Nacional 
y Provincial (2006, 2007 respectivamente).

Dentro de la normativa que regula la ejecución de la pena se puede citar a la Ley N° 24.660/1996, 
modificada por la Ley N° 26.695 de Ejecución de la Pena Privativa de la Libertad, sancionada 
el 27 de julio de 2011, en la que se sustituye el capítulo VIII por los artículos 133 a 142 y por 
la Ley N° 27.375, publicada en el Boletín Oficial con fecha 28 de julio de 2017.

En estas normativas se establece claramente el Derecho a la Educación pública de todas las 
personas privadas de la libertad, y el acceso pleno en todos los niveles y modalidades del SE. 
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El acceso, se señala, no admite limitación alguna fundada en motivos discriminatorios, ni en 
la situación procesal de los internos, el tipo de establecimiento de detención, la modalidad de 
encierro, entre otros. Por otra parte, se le atribuye al Estado nacional, provincial y a la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires, la responsabilidad indelegable para el ejercicio de este derecho y 
fija el deber por parte de los internos de completar la escolaridad obligatoria.

Según Gutiérrez (2012) esta modificatoria de la norma podría considerarse como un avance 
en cuanto a reivindicación de derechos y atribución de responsabilidades no sólo por parte 
del Estado, sino en lo que hace a los ámbitos de su competencia, al otorgar a las áreas minis-
teriales correspondientes el estatus ejecutivo para el cumplimiento de sus obligaciones.  Es 
decir, que se puede pensar que al considerar a la educación como un derecho se le estaría qui-
tando la impronta “correctiva” que pesaba sobre la normativa anterior vigente,  cuya función 
estaba a la par de la lógica del tratamiento (Gutiérrez, 2012). 

Por otra parte se puede identificar una subordinación por parte del SJ con respecto al SE en 
materia del derecho a la educación en tanto se establece que el primero deberá atender las 
indicaciones de la autoridad educativa para su cumplimiento. Como señala Gutiérrez (2012), 
la noción de “atención” no indica necesariamente que exista un deber en ello, en la medida 
que remite a una actitud voluntaria frente a cualquier señalamiento que se haga al respecto.

Así se podría afirmar que se encuentra en consonancia con lo expresado en la Ley de Educación 
Nacional (LEN) N° 26.206, sancionada el 14 de diciembre de 2006. Ley que por primera vez 
en la historia de la EDA y en lo que refiere a la ECPL, señala su especificidad, puesto que la 
separa de la educación de adultos y es normada en cinco artículos. 

En esta legislación queda claramente señalado que se garantiza el Derecho a la Educación 
de todas las personas privadas de libertad. Sin embargo en la “Jornada sobre Derecho a la 
Educación Pública en Cárceles” llevada adelante en al Honorable Cámara de Diputados de la 
Nación en el año 2009 se señalaba el proceso de justiciabilidad en el disfrute del derecho a la 
educación en cárceles.  Puesto que a pesar de estar establecido en la ley, existen impedimentos15 
por parte del sistema penitenciario que obstaculizan el ejercicio del Derecho a la Educación. 

No obstante estos avances en materia de derechos, la Ley de Ejecución de la Pena Privativa de 
la Libertad no deja de ver a la educación como un estímulo que se convierte en instrumento 
disciplinatorio a partir de la lógica de los premios y castigos; convirtiendo lo que representa-
ría un derecho social en una práctica individual (Gutiérrez, 2012). 

15  Sucintamente señalamos que parte de estos impedimentos están relacionados con la imposibilidad de tener una 
continuidad en los estudios debido a los traslados a que son objeto, al cambiar las jurisdicciones, cambian las ofertas 
educativas, lo que se traduce en la imposibilidad de obtener una certificación. En el caso de las mujeres muchas de las 
dificultades están asociadas a la problemática de género y las características que asume la oferta educativa.
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Es decir, el art. 140 de la Ley N° 24.660 establece que los plazos requeridos para el avance a 
través de las distintas fases y períodos de la progresividad del sistema penitenciario se reduci-
rán a determinadas pautas: un (1) mes por ciclo lectivo anual; dos (2) meses por curso de for-
mación profesional anual o equivalente; dos (2) meses por estudios primarios; tres (3) meses 
por estudios secundarios; tres (3) meses por estudios de nivel terciario; cuatro (4) meses por 
estudios universitarios; dos (2) meses por cursos de posgrado. Estos plazos serán acumulati-
vos hasta un máximo de veinte (20) meses16.

En este caso el docente, a partir de la evaluación y acreditación de saberes de sus estudiantes, 
será quien colabore con la posibilidad de adelantar la salida (o no) de los adultos detenidos. 
Tal como lo señala Gutiérrez (2012) si la transformación educativa buscaba romper la rela-
ción de la educación en la cárcel con lo carcelario, de manera indirecta el proceso educativo 
vuelve a estar atado al “tratamiento” en la medida que la calificación del preso y su progreso 
educativo quedan en estrecha relación con la posibilidad de obtención de su libertad.

A diferencia de esta normativa, en la ley de Ejecución Penal Bonaerense N° 12.256 de 2011 no se 
establece una progresividad taxativa en cuanto al tratamiento del sistema penitenciario pero sí 
una conmutación de la pena en diez días por año de prisión en los cuales haya estudiado, según se 
establece en el Capítulo III, Recompensas: 

“(...) sin perjuicio de lo que determine la reglamentación y salvo los casos del artícu-
lo 100 de la presente, el Juez de Ejecución o Juez competente podrá recompensar al 
condenado que tuviera conducta ejemplar con una rebaja en la pena a razón de diez 
(10) días por año de prisión o reclusión cumplida en los cuales haya efectivamente 
trabajado o estudiado.”

En tanto que la referencia al derecho a la educación, se puede señalar una injerencia por 
parte del SP en la selección de materiales de lectura y la posibilidad de acceso a medios de 
comunicación a través de la participación en emisoras radiales u otras autorizadas por el Juez 
competente, representando un resabio de concepciones moralistas de la lectura sostenidas en 
los inicios de la conformación del Estado Nacional que consideraba como perniciosa deter-
minadas lecturas destinadas a los adultos presos. En tanto que el SPB se aboga el otorgamien-
to de permisos para la realización de actividades culturales vinculadas con la comunicación. 

Tal como queda expresado en el art. 87 de la ley el SP se reserva limitaciones en cuanto a la 
participación de actividades sistemáticas o no sistemáticas provenientes del ámbito formal, 
no haciendo referencia en este sentido a lo establecido para los condenados. No obstante 
lo aquí señalado, el acceso a la educación se encuentra restringido por la misma práctica 

16  Ley N° 26.695 Ejecución de la Pena Privativa de la Libertad, publicada en el Boletín Oficial el 29 de agosto de 2011.
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penitenciaria que bien puede traducirse en el procedimiento de las requisas donde se pueden 
destruir las pertenencias de los detenidos; la situación de castigo en celdas de aislamiento o 
cuando todo un pabellón se encuentra  “engomado17”, etc., amparados por este último artículo. 

Pero también en lo que hace a la responsabilidad de las autoridades educativas correspon-
dientes. Si bien actualmente existe la provisión de servicios educativos en el SP Bonaerense 
tanto en el nivel primario como secundario, además del de formación profesional y universi-
taria, no todas las instituciones educativas cuentan con la misma capacidad de recepción de 
estudiantes ni todas las UP, con la provisión de la totalidad de estos niveles educativos. Por 
ejemplo, existen escuelas primarias de adultos que desarrolla actividades en cuatro turnos 
diferentes: mañana, tarde, intermedio y vespertino con una movilidad diaria de 1.200 estu-
diantes. En tanto que otras funcionan sólo en un solo turno y con una capacidad en promedio 
de 150 estudiantes, en similar capacidad de personas privadas de la libertad en cada UP. Ante 
la falta de cupos y de espacios físicos apropiados, se confeccionan “listas de espera”, constitu-
yéndose como un mecanismo burocrático de selección para el acceso a la educación en ambas 
instituciones, en la medida que tendrá prioridad quien posea mejor “conducta”.

Ahora bien, volviendo al marco normativo vinculado con la educación de jóvenes y adultos 
en contextos de privación de libertad, atendiendo a su orden de prelación y, teniendo en cuen-
ta a la provincia de Buenos Aires, es necesario atender a las leyes que regulan su educación. 

Al respecto, la ley reguladora del ejercicio de enseñar y aprender en la provincia de Buenos 
Aires, es la Ley Provincial de Educación N° 13.688 del año 2007. 

A diferencia de la LEN 24.206/06, la Educación en Contextos de Privación de la Libertad no 
existe como una modalidad educativa. No obstante su especificidad queda señalada a partir 
del contexto ambiental de pertenencia en el que se desarrolla la acción educación:

Artículo 46. “Los ámbitos de desarrollo de la educación son las tramas del espacio público 
de base física o virtual en las que se articulan trayectorias educativas de todos los Niveles 
y Modalidades a través de diferentes vinculaciones entre sujetos situados, dispositivos 
institucionales, recursos culturales y ambientes. Los ámbitos de desarrollo de la educación 
combinan simultáneamente la atención y el reconocimiento particular a los niños, ado-
lescentes, jóvenes, adultos y  adultos mayores en sus contextos ambientales de pertenencia 
junto con el cumplimiento de la escolaridad obligatoria o formación específica.

17  Término empleado por las personas privadas de la libertad para dar cuenta de que una persona no puede salir 
de su celda.
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Son ámbitos de desarrollo de la Educación los Urbanos, los Rurales continentales y de 
Islas, los Contextos de Encierro, los Domiciliarios, los Hospitalarios y los Virtuales18”

Situar a la Educación en Contextos de Privación de Libertad teniendo en cuenta una de sus 
características principales como es el encierro, la ubica a la par por ejemplo de la educación 
hospitalaria, la que pueda desarrollarse en buques u otra, diluyendo  su especificidad. Esto nos 
remite a los antecedentes de la Ley de Educación Común N° 1420 del año 1884 en la que no 
había una especificidad de la educación en estos contextos y que ésta estaba bajo la órbita de 
la educación de adultos.

La Dirección General de Cultura y Educación de la provincia de Buenos Aires, a través del 
Proyecto de Capacitación de docentes de escuelas en ámbitos carcelarios de 2003, le atribuye 
una marcada centralidad, para definir el rol docente, al concepto de “resiliencia”, entendido 
como “la capacidad humana de hacer frente a las adversidades de la vida, superarlas y salir de 
ellas fortalecido o incluso transformado”, concepto tomado de la metalurgia pero adoptado y 
adaptado por las ciencias sociales. 

Sin aludir al problema de la relación entre las condiciones de existencias y la amenaza de las 
determinaciones19, se señala la necesidad de pensar a los sujetos en “contextos de marginación” 
como un sujeto colectivo e individual con capacidad para intervenir sobre las causas “que 
los hacen ser lo que son” en la vida adulta. Y se adosa como un par indisoluble el concepto 
proveniente del campo de la salud, “prevención terciaria”, entendido como “los cuidados que 
debemos tener luego de que ya se manifestó el síntoma o la enfermedad asestó su golpe”. 

El concepto de resiliencia entonces adquiere características similares a las atribuidas hacia los 
años 1910 en los que se veía al “delincuente” como una persona “enferma” y a la escuela como 
un “sanatorio”, que podría evitar la “recaída” en el delito. 

Lejos de esta concepción, el Documento elaborado por la Modalidad de Educación en 
Contextos de Encierro para su discusión en 2010 presente en la Resolución del Consejo Federal 
de Educación N° 110/10 y con el fin de avanzar en la consolidación colectiva de la identidad de 
esta modalidad, establece dentro de sus fines y objetivos, los de garantizar el derecho a la educa-
ción de las personas privadas de la libertad, y dar cumplimiento con la escolaridad obligatoria. 

En síntesis si bien desde el plano normativo, existe un reconocimiento del Derecho a la 
Educación en Contextos de Privación de la Libertad tanto en la normativa internacional, la 
nacional y provincial educativa y la que regula la Pena Privativa de la Libertad, existen tensio-
nes y contradicciones en cada una de ellas, que obturan el real cumplimiento de este derecho. 

18  Ley N° 13.688, publicada en Boletín Oficial el día 10 de julio de 2007.
19  LEWKOWICZ, Ignacio (2008) - Pensar sin Estado. La subjetividad en la era de la fluidez. Buenos Aires: Paidós.
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Esto se ve agravado por la falta de cumplimiento por parte del Estado de sus responsabilida-
des para garantizar el Derecho a la Educación y las prácticas propias del Sistema Penitenciario 
en general y el SE en particular. 

Conclusiones

La importancia de realizar este recorrido históricoradica en que en la actualidad conviven 
estos diversos sentidos en los distintos actores que intervienen en la modalidad de ECPL. Esto 
es considerar como sostiene Brusilovsky (2006), no sólo a los docentes con sus prácticas, los 
directivos con sus formas de llevar adelante las instituciones, sino también a quienes son des-
tinatarios de estas actividades que con sus resistencias o aceptaciones como sujetos que van 
moldeando el ejercicio del Derecho a la Educación en estos contextos particulares. 

A partir del análisis realizado hemos podido dar cuenta de que, aunque suele ubicarse la 
presencia de las escuelas primarias para adultos en las cárceles a partir de la década de 1950, 
en la provincia de Buenos Aires, al menos, las primeras referencias a la educación en estos 
contextos datan de 1875.

Por otra parte, podemos afirmar que la escuela de la cárcel se constituyó sobre la base de la 
infantilización del adulto, el disciplinamiento y la moralización. En los inicios del Estado 
nacional, el fomento de la lectura estuvo asociado al desarrollo de la educación y con una 
clara intención de moralizar a las “masas ignorantes”, más aún a aquellos que constituían un 
“cáncer” para la incipiente sociedad moderna. Es decir, para los adultos presos, la lectura se 
encontraba fuertemente ligada a la necesidad de lograr en el “delincuente” la “redención mo-
ral”, rasgos que hoy siguen impregnando algunas propuestas pedagógicas provenientes tanto 
del ámbito formal como no formal de la educación. 

Pero además nos permite comprender que la construcción de esta modalidad educativa no ha 
tenido un recorrido lineal. Las relaciones entre ambas instituciones disciplinarias no siempre 
fueron contradictorias. Del mismo modo que no siempre la escuela se constituyó en una 
institución dentro de otra como actualmente se sostiene. Si bien lo fue por un corto período, 
así como la escuela se arrogó el control sobre la conducta de los presos también se recono-
ció limitada, responsabilizando al poder punitivo. De manera complementaria o mancomu-
nadamente algunas veces, finalmente esta modalidad parecería verse distanciada del SP, lo 
que queda reflejado a partir del análisis realizado sobre los fines otorgados a la educación. 
Recorrido atravesado por conceptos directrices, como mencionábamos más arriba, no se tra-
ta de un recorrido lineal sino de un camino atravesado por conceptos fundamentales, como 
el disciplinamiento, la moralización, la readaptación, la humanización, la resiliencia, y los 
derechos humanos que irán moldeando la EPCL, otorgándole características distintivas.
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El libro escrito por el Enrique Fliess propone conocer, a través del relato en primera per-
sona, la historia de la Universidad Nacional de Luján (UNLu) entendida a partir de dos 
hechos centrales que ordenan y dan sentido a la obra. Se trata, en primer lugar, del proceso 
vinculadoal cierre de la UNLu en 1980 durante la última Dictadura cívico-militar y, en 
segundo lugar, de la reapertura de la universidad en 1984 con la recuperación de la demo-
cracia en la Argentina. 

Siendo la UNLu la única Universidad Nacional cerrada en la historia del país, resulta em-
blemática su distinción a partir de este hecho. En este sentido, el libro propone un recorrido 
minucioso que relata el proceso iniciado a partir de la circulación de los primeros rumores 
sobre el posible cierre. Dicho proceso se caracteriza por la organización de docentes, no 
docentes y estudiantes de la UNLu que, junto con el apoyo de la comunidad de Luján y 
de otros actores del ámbito académico, político y cultural, transitaron un largo camino 
en defensa de esta casa de estudios. Como ya es sabido, la etapa posterior a ese proceso se 
constituye a partir de la refundación de la universidad lograda en el marco del retorno a la 
democracia, abriéndose así otro plano con nuevos desafíos y problemáticas que no tardan 
en aparecer en la presente obra.

El lector podrá notar desde las primeras líneasque el libro está basado, por un lado, en el relato 
de anécdotas y recuerdos del autor y, por el otro, en información y citas documentales. Ambas 
fuentes proponen un aporte historiográfico, tanto en lo referido la situación de la universi-
dad, como en los sucesos políticos y sociales más amplios de los periodos abordados. En este 
sentido, la voz del autor se presenta haciendo explícito su posicionamiento político partidario 
frente a los hechos y a las situaciones vivenciadas. 

1 Enrique Fliess es Médico graduado de la Facultad de Medicina de la Universidad del Salvador en 1969. Doctorado 
en Ciencias Médicas por la misma universidad en 1974. Es profesor Emérito de la Universidad Nacional de Luján y se 
ha desempeñado como profesor en las Universidades Nacionales de San Juan, La Pampa y La Plata, en la Universidad 
del Salvador, en la Universidad Abierta Interamericana y en la Universidad del Aconcagua. En 1984, al producirse 
la reapertura de la UNLU, fue designado Rector Normalizador y posteriormente se desempeñó en cargos de gestión 
de la misma universidad.
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Los apartados en que se organiza el libro siguen un orden cronológico. Luego del Prólogo 
escrito por Carlos Coviella, un primer apartado titulado Obertura, relata los inicios del Dr. 
Fliess en la docencia universitaria y su posterior llegada a la Universidad Nacional de Luján. 

En el segundo apartado titulado El MIT del Oestese hace referencia a la incorporación y 
desarrollo de la carrera docente del autor en la UNLu, que posteriormente lo llevó ocu-
par el más alto cargo en la gestión y organización universitarias.  Cuando se produce el 
Golpe de Estado al gobierno de María Estela Martínez de Perón, comienza a desarrollarse 
un nuevo escenario, que posteriormente tendrá impacto directo sobre la Universidad 
Nacional de Luján. 

Un tercer apartado:Crónica de una muerte anunciada, presenta el inicio del conflicto por el 
cierre de la UNLu a partir de la visita del entonces Ministro de Cultura y Educación Juan 
Rafael Llerena Amadeo y de los posteriores anuncios acerca del posible cierre de otras uni-
versidades nacionales. El libro describe el arduo proceso de organización de diversos sectores 
en defensa de la universidad llevado adelante durante los años siguientes. 

La historia continúa en el apartado titulado Yo no cierro universidades, en el cual se hace 
referencia al anuncio público del cierre de la UNLu por parte del Ministro de Cultura y 
Educación el 20 de diciembre de 1979. Consiguientemente se describen las acciones lleva-
das a cabo por parte del sector organizado en rechazo al cierre.

Un quinto apartado titulado La travesía del desierto, aborda el periodo en el que la universidad 
se encuentra cerrada, inaugurándose así una nueva etapa de la lucha en defensa de la UNLu. 
En este periodo las acciones se desenvuelven en el marco de los cambios de funcionarios que 
ocupaban cargos de gobierno.

Bajo el título Como el ave fénixse desarrollael nuevo cuadro de situación a partir de que se 
establece la fecha de las elecciones presidenciales democráticas y el fin de la dictadura, dando 
lugar al inicio de una nueva etapa de la historia de la Argentina. En este sentido, la lucha por 
la reapertura retoma sus fuerzas en un nuevo escenario en el que el accionar de los partidos 
políticos comienza a jugar un papel más visible en el relato. 

El apartado siguiente que lleva por títuloLa refundación de la Universidadestá dedicado a la 
primera etapa luego de la reapertura de la UNLu. Como Rector normalizador, el autor rela-
ta los pormenores de las tareas llevadas adelante durante 1984, entre las que se encuentran 
la organización de la estructura departamental, la designación de los cargos docentes y no 
docentes, el inicio de las actividades académicas, la organización del funcionamiento de los 
centros regionales y la elaboración del Estatuto de la UNLu.

Camino a la normalización,es el título quepresenta el proceso de consolidación y nor-
malización definitiva que se dio una vez elaboradas las normas que permitieron la 
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institucionalización de la UNLu. En este sentido, la realización de los concursos docen-
tes, la organización y puesta en marcha del funcionamiento de los claustros,  las elec-
ciones de autoridades, la representación activa de los diversos actores en los órganos 
colegiados se dieron no sin conflictos en el interior de la universidad, de los que el autor 
fue testigo privilegiado.

Finalmente, en el Epílogose relatan experiencias posteriores al cumplimiento de las funciones 
en el cargo de Rector Normalizador y, en elColofón, encontramos reflexiones finales acerca del 
presente de la Universidad Nacional de Luján.

Através de la lectura del presente libro, podemos acceder a una interesante reconstrucción 
histórica del proceso institucional que siguió la Universidad Nacional de Luján, no solo por 
el carácter descriptivo de los hechos cronológicos, sino por el relato vivo de quien fue un 
protagonista de la misma. 

Fernanda Ghelfi	  
Licenciada y profesora en Ciencias de la Educción (Universidad Nacional de Luján). 
Maestranda en Política y Gestión de la Educación (Universidad Nacional de Luján). 
Ayudante de primera en el Depto. de Educación, División Socio-histórico-Política, 
Universidad Nacional de Luján. fernandaghelfi@gmail.com
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Andrea Magdalena Graziano (dir.), María Cristina Linares (ed.) (2018). 
Buenos Aires: EdUNLu. 

Facundo Ferreirós
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Este libro es una compilación de ensayos escritos por docentes de las asignaturas Teorías de la 
Educación y la Educación Física del Profesorado Universitario y la Licenciatura en Educación 
Física de la Universidad Nacional de Luján. Fue publicado por edUNLu y abre la colección 
“Aulas Universitarias”. 

La particularidad de este libro radica en que cada ensayo es iniciado por un relato redactado 
por estudiantes que cursaron la asignatura del Profesorado, en el cual narran una experiencia 
pedagógica vivida que les conmovió e invitó a reflexionar. En este sentido, siguiendo a Larrosa 
(2006), una experiencia no es una simple vivencia, sino que implica afectación subjetiva. Supone 
apertura, sensibilidad, vulnerabilidad y exposición por parte del sujeto que la vive, la recupera, 
la pone en palabras, se deja afectar, y reflexiona. Por esto, es siempre singular. De este modo, las y 
los autores de los ensayos hacen opción por recuperar la voz de las y los estudiantes. En particu-
lar, estas experiencias evidencian las múltiples formas de violencia ejercidas en las instituciones 
educativas, por docentes y autoridades, e invitan al lector a sentir y pensar críticamente la edu-
cación y la Educación Física, y a pasar por el cuerpo memorias de miedos, dolores y conflictos, 
y también de alegrías, que constituyen las propias biografías escolares.    

A partir de estas experiencias, las y los autores desarrollan una reflexión teórica acerca de 
los principales debates, temáticas y preocupaciones en relación al campo de la educación en 
general y de la Educación Física en particular. Reflexiones teóricas que no buscan “explicar” 
el fenómeno educativo sino abrir a nuevos sentidos y significados.

La primera parte, “Disputas sobre los cuerpos en la escuela: entre el deseo y la docilización”, in-
cluye cuatro ensayos desde donde se aborda la cuestión de los cuerpos en la escuela, el papel 
de la institución, sus docentes y autoridades. Se desarrollan reflexiones en torno al control del 
uso de los uniformes, la imposición de un modelo ideal de cuerpo, la tecnologización del con-
trol, la discriminación y la medicalización de la vida, el adiestramiento corporal moralizante, 
así como la castración del deseo de saber como forma de opresión escolar. 

La segunda parte, “Las dinámicas institucionales: conflictos viejos y actuales en la producción 
de subjetividades”, contiene cuatro ensayos  que analizan el papel de las instituciones como 
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agentes normalizadores, la formación de la subjetividad, la noción de espacio y tiempo, y la 
normatización. 

La tercera parte, “Reflexiones sobre prácticas escolares que interpelan sentidos tradicionales y 
estereotipadores” está conformada por cuatro ensayos que tratan la cuestión del rol docente 
y de estudiantes en las clases de Educación Física y los modelos pedagógicos subyacentes. Se 
indaga acerca de la relación pedagógica y el autoritarismo, la naturalización de prácticas este-
reotipadas de diferenciación de los sexos, y la hegemonía del deporte en la Educación Física 
como reproductor de los valores de la sociedad burguesa. 

El pensamiento crítico recorre todos los capítulos del libro, no sólo como un “pensamiento de 
la sospecha”, sino también como una búsqueda constante de imaginar alternativas. Las y los 
autores se posicionan, entonces, entre la “denuncia” y el “anuncio”, como exigencia asignada 
por Paulo Freire a todo educador crítico. 

Así, la primera parte del libro constituye un aporte hacia un nuevo paradigma para la 
Educación Física que conciba a los cuerpos más allá de las visiones fragmentadas que hege-
monizaron históricamente el campo (como el mecanicismo, el biologicismo, el higienismo, el 
militarismo, el deportivismo y la psicomotricidad). 

En el primer capítulo “Disputas sobre el cuerpo en la escuela: una historia que no cesa y re-
siste”, Andrea Graziano analiza el disciplinamiento y la docilización de los cuerpos a partir 
del modo en que la ley se escribe sobre el cuerpo a través del uso del uniforme escolar como 
práctica ritualizada y como habitus. La vestimenta cumple las funciones de vigilancia, infan-
tilización y segregación, que son, en términos de Anne Querrien, los tres vectores fundamen-
tales de la institución escolar.  

La segunda parte nos interpela a pensar las instituciones en tensión dialéctica entre lo ins-
tituido (prácticas normalizadoras del cuerpo, normatividad, dispositivos de biopoder, etc.) 
y lo instituyente (como los deseos, las resistencias y las relaciones de poder) desde donde es 
posible constituir prácticas más abiertas y democráticas. 

Por último, en la tercera parte, no se trata únicamente de desarrollar una crítica al deporte en 
la escuela como “monocultura” o “relleno” o como “estereotipador” de género, sino que inter-
pela a las y los docentes a asumir una postura crítica y dialógica, alentando el protagonismo 
reflexivo acerca del propio proceso de aprendizaje por parte de los sujetos. 

Por esto, podemos decir que es un libro que invita a la creatividad y a la esperanza. En las 
“Notas” que cierran el libro, Andrea Graziano sostiene que: “Las alternativas comienzan a 
gestarse con principios que ponen de manifiesto el cuerpo, las subjetividades desde la di-
ferencia y lo colectivo, a partir de construir espacios inclusivos, de diálogo, de juego, pero 
esencialmente vitales”, y nos propone “estar más atentos de una manera comprensiva a lo que 
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los cuerpos expresan, a los intersticios donde se expresa el poder, a lo singular de los cuerpos 
y a lo comunicativo en tanto potencialidad educativa. Recorrer, caminar lo cotidiano, un estar 
juntos para la reflexión, el placer, el conocer, el descubrir dejando de la do una imposición 
moral, lo que no implica deshacernos de una ética, son acciones que componen lo que enten-
demos como nuestra praxis”.

Facundo Ferreirós	  
Docente auxiliar de la asignatura Teorías de la Educación y la Educación Física del 
Profesorado Universitario en Educación Física, UNLu. facundoferreiros@gmail.com
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