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Editorial
Presentamos una nueva edicion de Conexion, Revista de Investigaciones y Propuestas

Educativas. Como pocas veces, este nUmero es un desafio institucional pues reconoce y
recoge contribuciones presentadas en e marco de la Jornada académica “50 aniversario.
Institutos de Educacion Superior: genealogias, transformaciones y desafios, que se
realizaron en agosto de 2018. La celebracion de los cincuenta afios de formacion docente nos
parecié una oportunidad inmejorable parareunir estos articulos que presentamos hoy.

Asimismo, como en cada edicion de Conexion, se aspira a dar respuestas a los planteos
disciplinares y pedagdgicos que surgen entre los profesionales de la comunidad educativa en
su conjunto. Textos, conferencias, articulos y resefias sintetizan los multiples matices de los
variados campos dd conocimiento involucrados. La diversidad es una caracteristica
predominante en el Instituto “Olga Cossettini”, puesto que la multiplicidad de las carreras de
grado y las actividades que en é se desarrollan le otorgan esa dimension distintiva.

El objetivo de la publicacion es generar un espacio en € que los autores puedan expresar
distintos enfoques para emprender un necesario y constructivo dialogo sobre las disciplinas,
la educacion y las teméticas afines. En ese camino, Conexidn se constituye en un espacio de
reconocimiento y fortalecimiento del rol de investigacion que desempefian las y |os docentes,
tanto por el resultado de su especializacion disciplinar como por las reflexiones sobre la
experiencia docente. Es un orgullo para nosotros sostener este esfuerzo desde una institucion
publicadel sistema educativo provincial.

Los articulos’ que componen este nimero 15 proporcionan una perspectiva de aquella
pluralidad disciplinar de la revista y se constituyen como insumos para €l trabajo de las
catedras. Los trabgos que se inscriben en el dambito historiografico dan cuenta de dos
problemas que se ubican en los inicios de los siglos XX y XXI respectivamente. Luna se
ocupa de la huelga docente de 1921 en la provincia de Santa Fe, a fin de reconstruir la figura
del maestro para comprender la radicalidad de su accionar en un contexto de crisis. Dolce 'y
Melgarejo se preguntan por € rol de las instituciones de la educacion publica ante la
cuestion del embarazo adolescente, problemética social que comenzé a manifestarse en las
instituciones escolares con mayor fuerzay frecuencia.

Navarro y Reviglio presentan una propuesta conceptual para comprender los modos de
funcionamiento de los elementos del discurso en el marco de usos concretos de la lengug;
para ello recurren a una experiencia aulica en el marco de la materia Linguistica del texto y
Andlisis del discurso del profesorado en Lenguay Literatura.

Ramos presenta un estado de la cuestion de las denominadas energias renovables,
considerando su centraidad en la clave de subsistencia de la humanidad y e
aprovechamiento de recursos naturales para la generacion de energia, sin afectar e
ecosistema.

* Lainformacion contenida en los articul os son exclusiva responsabilidad de |as autoras y 1os autores



Circunscribiéndose a ambito de la Ciudad de buenos Aires, Armas enuncia la existencia de
un problema sensible: la falta de docentes para € nivel primario, agravado por los grados de
desgranamiento y el abandono de los alumnos cursantes. El trabajo reconoce la existencia de
dos figuras claves en aguel proceso: los docentes formadores de formadores y los alumnos
ingresantes.

Reviglio ofrece una propuesta pedagdgica caracterizada por la inclusion de TIC en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje del espacio curricular “Fundamentos anatomo —
fisiologicos 1” correspondiente al ler afio de la carrera del Profesorado de Educacion Fisica
Se trata de una propuesta pedagdgica que respeta el formato de secuencia didéctica e integra
recursos TIC para favorecer € desarrollo de habilidades parala busqueda, andlisis, sintesisy
presentacion de informacion a través de distintos lengugjes, asi como € desarrollo de
competencias para el trabajo colaborativo y para compartir informacion.

Aless y LOpez sintetizan un trabgo final correspondiente a ciclo de la Licenciatura en
Enseflanza de la Matematica, intentando dar una propuesta diferente y considerando la
relevancia de este tema en € Disefio Curricular. Se considera una secuencia didactica basada
en un formato ecoldgicamente valido, presentando los conceptos de relacion, variable,
dependencia, funcién, dominio, imagen, raices y ordenada al origen, teniendo en cuenta €
circulo virtuoso del aprendizajey utilizando recursos sugeridos por las neurociencias.

También del area de Matematica, Emmanuele y Avinal comunican una experiencia aulica
en torno a la ensefianza de los nUmeros enteros en un primer afio de una escuela publica. El
propodsito de la propuesta es dinamizar las clases y |a ensefianza de los contenidos a través de
larecreacion de practicas de referenciay de la consideracion de la historia epistemol 6gica de
la Matematica como variable didactica.

Dos notas breves cierran este nimero; Lovigné resefia las opciones de formacion en €
exterior que tienen los estudiantes y graduados del Profesorado de Francés de nuestro
Instituto, experiencia que les permite realizar sus practicas docentes en € extranjero en un
contexto intercultural a mismo tiempo que mejorar su nivel de francés a través de la
inmersion. Por su parte, Escobar recuperala experiencia del movimiento de la escuela nueva
en América Latinay € rol que cupo aOlgay Leticia Cossettini y Luis F. Iglesias en € caso
de Argentina

Invitamos a Uds. arealizar un recorrido propio por estas paginas.
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L a huelga docente de 1921 en Santa Fe. Cambio de paradigmadela
concepcion del maestro

Autora: VirginiaLuna

Resumen

En la presente investigacion se desarrollara la huelga docente de 1921 en la provincia de
Santa Fe, tomando como foco principa a la ciudad de Rosario. El objetivo fundamenta es
reconstruir la figura del maestro desde finales del siglo XIX para concebir la radicalidad de
su accionar en e contexto del reclamo y analizar como las docentes fueron capaces de
trasmutar su rol dentro de la sociedad haciendo frente a estigmas y prejuicios. El periodo
abordado comienza en € afio 1871, tomando como punto de partida |os registros legales que
sefiadlaban |as normativas de administracion de la educacion pablica en las provincias, ya que
las politicas implementadas determinaron directa e indirectamente el futuro del magisterio y
dieron origen a organismos como el Consgjo General de Educacion gue jugo un fuerte papel
en el estalido de la huelga de 1921. Se pretende dar cuenta del lugar que se le dio a los
maestros dentro del Estado y € imaginario que se cred sobre su actividad analizando €
caracter femenino que estaba intrinseco en la misma. Se abordaran los organismos creados
para la organizacion gremial del magisterio a nivel nacional y sus propoésitos. A través del
andlisis del contexto politico-econémico de la provincia de Santa Fe y € devenir de lahuelga
docente en & afo 1921, la organizacion sindical del magisterio, los acances inmediatos del
reclamo, el apoyo social con € que contd y su disolucion, se prestara principal atencion a su
repercusion en los medios de la época tomando como fuente principal los archivos
periodisticos que dan cuenta de su masculinizacion.

Palabras clave
Magisterio, huelga, masculinizacion y feminizacién, gremialismo.



I ntroduccion

No se tienen dudas de la importancia de analizar la docencia desde sus origenes para
entender como &l maestro se convirtié en trabajador del Estado y como esa autoproclamacion
conlleva de manera intrinseca la apropiacion de la huelga como un método de lucha,
generando ademas el acceso de las mujeres a un espacio de participacion politica. Sin
embargo, escasean estudios que nos aproximen a pensar en la docencia de principios del
siglo XX en relacion a reclamo, € gremialismo, la lucha y movilizacion. Dicha temética,
enormemente abordada pasando los afios 40°, parece que no encontrara eco en las décadas
anteriores y los trabajos que se encuentran con respecto a la huelga y organizacion docente
son infimos.

La necesidad de ampliar €l recorrido temporal radica en que las caracteristicas que definieron
a los maestros huelguistas de 1921 se inscribieron desde los origenes mismos del sistema
educativo junto con la conformacion del Estado Nacional.

Como parte del proceso de secularizacion del Estado y especificamente durante la
presidencia de Julio Argentino Roca entre 1880 y 1886 |a clase dirigente busco desplazar ala
Iglesia catdlica como aparato ideol 6gico dominante para colocar en su lugar ala escuela.

Este momento de consolidacion del Estado y de la sociedad capitalista moderna debe ser
tenido en cuenta a la hora de abordar € estudio del campo educativo, ya que € mismo se
insertdé en un complgjo entramado de relaciones econdmicas y sociades que hicieron a su
produccion y desarrollo.

El caso dela provincia de Santa Fe

En Santa Fe, e gobernador Luciano Leiva expuso a la legidatura la necesidad de
nacionalizar la ensefianza en las escuelas para asi “fundir a todas las razas en un solo ideal™
Paralograr esto incorporé a docentes normales nacionales.!

La Ley Nacional N° 463 de 1871 autorizaba e financiamiento naciona de la instruccién
publica en las provincias, establecia la creacion de comisiones provinciales para administrar
los recursos y determinaba la accion de los inspectores. Dicha ley motivo la creacion del
Consgjo de Instruccion Primaria y la primera Ley Escolar de la provincia de Santa Fe le
reasigno a este organismo el nombre de Consejo General de Educacion.

Las leyes de la provincia posteriores a la creacion del Consgo, en los afios 1884 y 1886, en
materia escolar, sefidlaban la obligatoriedad de la ensefianza de la religion catdlica en la
escuela primaria.

1 PUIGGROS, A La educacion en las provincias y territorios nacionales, Galerna, Buenos Aires, 1993, p. 451.



En 1912 se vio inaugurado €l periodo radical en la provincia de Santa Fe, de lamano del Dr.
Menchacay gracias alaaplicacion de laley electoral Sdenz Pefia. A partir de ese momento la
educacion comenzo a ser vista como una herramienta para democratizar |a sociedad.

La construccién del rol docente

Es importante considerar en € contexto citado €l rol que se les daba a los maestros, ya que
fueron los encargados de difundir € nuevo orden cultural que se estaba gestando, inculcando
las normas, valores y principios que & ciudadano ideal debia portar: ““Hacer adquirir habitos
buenos y reprimir los malos debiera ser € primer trabajo del maestro de escuela [...] crear
en elos (los alumnos) habitos virtuosos y modalidades propias de una persona bien
educada”.?

Es menester considerar el rol que se le daba a la docencia como un asunto “misional” antes
gue labora o profesional. La nueva sociedad que se estaba formando necesitaba de
predicadores que generaran cierta homogeneidad entre los individuos.

La Escuela Normal se erigio con la promesa de generar maestros competentes a partir de una
formacion planificada luego de la cual se les otorgaba un titulo de idoneidad. Esto le dio un
caracter objetivo e ingtitucionalizado a la accién de educar y convirtio a los maestros en un
grupo con reconocimiento socia y juridico.

El reconocimiento material de la tarea docente permaneci6 préacticamente ausente. Entre las
Memorias de las Escuelas Normales de 1882° se encuentra una breve descripcion sobre la
situacion de los maestros. ““Todas sus riquezas y todas sus propiedades casi siempre se
reducen a un sueldo. Con é ha de vivir € y su familia, con é ha de vestirse y ahorrar para
no morir miserablemente en la veglez. Su posicion especial le impide entregarse a trabajos
gue si bien pudieran serle lucrativos, le harian perder € decoro que debe siempre guardar, y
rebajaria e respeto gque los nifios deben tenerle. S su sueldo es reducido y mezquino, si no
es superior al de un simple jornalero o portero, si su traje revela miseria ¢Qué estimulo, que
aliciente tendra en su carrera para cumplir las sagradas obligaciones que le impone?”.4

Los bagjos salarios y € pago irregular de los mismos se tornaron costumbre para un Estado
gue retribuia de manera miserable la labor de ensefiar.

Por otra parte e reconocimiento simbdlico que tenian los maestros era innegable, en la
primera plana del periddico de Santa Fe, con motivo de la creacion de una nueva escuela
normal paramaestros ruraes, selee: “Infiltrada en su espiritu la [lama patriética que inspira
su apostolado, compenetrandose todos de la idealidad hermosa que es gje real de su misiény

2 ALLIAUD, ANDREA, Los maestros y su historia: los origenes del magisterio argentino, Centro Editor de
América Latina, Buenos Aires, 1993, p. 4.

3 MEMORIAS DEL MINISTERIO DE JUSTICIA, CULTO E INSTRUCCION, 1882/83, Informacion de
Inspeccion, p.103.

4 ALLIAUD, Los maestros y su historia... p.159.



desde ese instante, convertidos en paladines de la naciente desnuda escuela, inician la mas
admirable labor que argentinos hayan podido realizar hasta la fecha’®

El sentido de entrega misiona y desinteresada responde indudablemente a cualidades de
origen cristiano. Este caracter de la docencia es € que contribuye a que se prioricen las
recompensas simbodlicas en detrimento de las materiaes, generando a su vez un mal prejuicio
sobre |os reclamos monetarios por parte de los maestros.

El caréacter femenino de la docencia

Por otra parte, € grupo docente contaba con una particularidad ineludible: estaba compuesto
su mayoria por mujeres. Las razones de esto se encuentran en 1os mismos estereotipos de
género que condicionan la sociedad desde tiempos inmemorables y se pueden analizar en
este caso en las memorias de 1892 de la Escuela Normal de la Capital: “Felices aquellas
naciones en que la mujer toma un tan sefialado interés y una coparticipacion tan activa en
todo cuanto se relaciona con la escuela, porque ésta se encontrara escudada por nobles
sentimientos y abrigada con e manto de ternura que la mujer sabe oponer a las violentas
pasiones de los hombres.®

Se consideraba a las maestras como una suerte de segundas madres que con paciencia y
calidez natural transmitirian la cultura'y moralidad necesarias paralos nuevos ciudadanos.

Teniendo en cuenta esto, se torna alin més interesante analizar la manera en la que mediante
el gercicio de la huelga las maestras normales rompieron con la cosmovisiéon que le otorgaba
a la actividad docente un caracter misional, cesando de sus actividades y exigiendo la justa
remuneracion adeudada de las mismas. Este accionar las acerco mas alos obreros de la época
gue a rol maternal dentro delafamilia

Las maestras contaban las experiencias de una izquierda dividida entre socidistas, que
buscaban un desarrollo del movimiento sindical mediante la creacion de federaciones obreras
y tenian un pasado de accion propagandistica abandonado en vias de consolidarse como
partido, y anarquistas que habian creado centros feministas, antimilitaristas y escuelas
racionalistas como fuertes nucleos culturales. Las acciones eran de propaganda y agitacion y
tanto ellos como los sindicalistas revolucionarios, que veian la huelga como un elemento
educador de la clase obrera, tenian como objetivo ampliar la unidad de esa clase e involucrar
alamayor cantidad de trabajadores posible.”

El Congreso Pedagdgico de 1882
A lahora de pensar los marcos que les permitieron a estos docentes unirse y organizarse mas
all4 de las distancias y diferencias de género se encuentra una regla general: lineamientos

5 SANTA FE, Afio II, N° 561, Una escuela y un Maestro, Santa Fe, miércoles 25 de diciembre de 1912, p.1.

5 ALLIAUD, Los maestros y su historia... p. 14

7 FALCON, Ricardo, “lzquierdas, régimen politico, cuestion étnica y cuestion social en Argentina (1890-
1912)”, Anuario Segunda Epoca, Rosario 1986-87, Escuela de Historia, Facultad de Humanidades y Artes ,
UNR, pp. 366-377.



emitidos desde e gobierno fueron apropiados por los maestros y reformulados en pos de sus
necesidades.

El primer Congreso Pedagdgico que se realizd en Buenos Aires en e afio 1882 respondié a
unade las primeras medidas parallevar a cabo la separacion entre € Estado y lalglesiay fue
convocado por € ministro de Educacion Manuel Didimo Pizarro y por Domingo Faustino
Sarmiento.

Laoposicion al Congreso Pedagogico de 1882 fue encabezada por la Iglesia catdlicaa tomar
conocimiento de los proyectos sobre laicismo. En periddicos como La Prensa se encuentra
la postura de guienes defendian la continuidad del discurso religioso en las aulas. Hombres
como Pedro Goyena, Juan Bialet Massé, J.M. Estrada, entre otros, firmaron un proyecto que
sostenialo siguiente:

“...1a religion es el necesario fundamento de la educacion moral... la sociedad argentina es
una sociedad catolica... la Constitucién Nacional consagra en las instituciones este caracter
de la sociedad y la llamada laicidad de la ensefianza turbaria profundamente la concordia
social, e Congreso en homenaje a Dios, a los derechos de la familia, a la ley y a la paz
publica declara: que Argentina debe dar una ensefianza esencialmente religiosa®

Los debates dentro del Congreso se volvieron acalorados, se busco evadir €l tema 'y muchos
congresales catdlicos se retiraron. En e periédico EI Nacional, que tenia entre sus
colaboradores a Domingo Faustino Sarmiento, se aplaude e proceder de las maestras en €l
Congreso y €l desengario que sufrieron “aquellos espiritus perturbados” a ver como”el sexo
débil se fortificaba en el ejercicio de la ensefianza’®.

Pero mas alla de la apreciacion de Sarmiento se encuentran, en e mismo periédico, otro tipo
de opiniones con respecto a las maestras donde se las define como  ““sefioras apenas
preparadas para la ensefianza de las materias de la enseflanza primaria, [...] cuya
participacion en el Congreso Pedagdgico va a producir agitaciones, discordia, un desacierto
evidente.”10

Desconocer publicamente las capacidades intelectuales y organizativas de las docentes
mujeres puede ser interpretado, en el marco del Congreso Pedagdgico, como un mecanismo
de deslegitimacion que buscaba restringir su participacion activa en la toma de decisiones a
lahora de modificar caracteres de la educacion a nivel nacional.

Es evidente que la feminizacion de la docencia trgjo consigo una mutacion en la vida privada
de las mujeres y la apertura del espacio publico para la participacion de las mismas. Si se le

8 La Prensa, 16 de abril 1882.

9 CUCUZZA, Rubén, De Congreso a Congreso. Croénica del primer Congreso Pedagogico argentino, Bejana,
Buenos Aires, p 37.

10 ALLIAUD, Los maestros y su historia... p 165.



suma a esto e hecho de que la educacion que impartirian estas mujeres de aprobarse la
laicidad seria la ensefianza de una ciencia sin credo alguno, se entiende que € rechazo
eclesidstico del Congreso no solo radica en que implicaba una de las medidas para
independizar a Estado de la Iglesia, Siho que entre sus consecuencias sociales se puede
sostener la nueva identidad politica que se les otorgaria a las mujeres en un sistema
masculino.

Sancion delalLey 1420y 4874 (L ainez)
Finalmente, en 1884 e Congreso de laNacion debatiod y aprobd la Ley 1.420 con jurisdiccion
en la Capital Federa y losterritorios nacionales.

Dichaley, publicada en larevista El Monitor de la Educacion Comun, en su articulo nimero
dos sefida: ““la instruccién primaria debe ser obligatoria, gratuita, gradual y dada conforme
a los preceptos de la higiene”1!

La Ley 1.420, mas dla de contribuir a la cohesion de la sociedad, implicé una fuerte
movilidad con respecto alas cuestiones de género reposicionando € rol de la mujer por fuera
del ambito domeéstico. La implementacion de la ley permitié a las mujeres una movilidad
socia vertical, porque podian ascender (y descender) en la escala socioecondémicay también
horizontal, ya que realizaban una traslacion geogréfica entre vecindades a la hora de estudiar
y luego ejercer como docentes.*?

El amplio alcance inclusivo de la disposicion legal en cuestion, permitié ala mujer ingresar
al ambito publico y contribuir de manera eficaz y protagonica en el nuevo Estado que se
estaba consolidando.

La Ley 4874, cuyo autor fue Manuel Lanez, fue autorizada por € Consgjo Naciona de
Educacion en e afio 1905. El proposito de dicha disposicién se especifica en su primer
articulo: “Art 1. EI Consejo Nacional de Educacion procedera a establecer directamente en
las provincias que lo soliciten escuelas elementales, infantiles, mixtasy rurales en las que se
dara  minimo de ensefianza establecido en € articulo 12 de la ley 1420, del 8 de julio de
1884. Para determinar la ubicacion de estas escuelas se tendra en cuenta el porcentaje de
analfabetos que resulta de las listas presentadas por las provincias para recibir subvencion
escolar.”

Esta ley significd un desplazamiento de maestras hacia las zonas requeridas ya que se les
aseguraba salario y prestigio. Las maestras para dar clases debian trasadarse a lugares
inhdspitos y conflictivos en un contexto en el que la mujer no debia irrumpir sola en espacios
publicos, por otra parte, s se trataba de un pueblo muy lgano debian trasadarse ali

1 EL MONITOR, N° 63, septiembre 1884 p. 1.

12 BEDETTI, Raquel y GANUZA, Josefing, “Escuelay movilidad social: laley 1420 y el reposicionamiento de
la mujer en el espacio publico”, Itinerarios Educativos, volumen 5, N° 5, Santa Fe 2011, p. 98.

13 Ley N° 4874 Escuelas elemental es, infantiles, mixtas y rurales, Consgjo Nacional de Educacion, 1905.



abandonando €l hogar paterno para trabgjar, no para casarse ni ingresar a ningun convento,
algo poco frecuente entre las jOvenes de la época.

Se penso para € proposito de ambas leyes a la mujer-maestra como un engrangje mas del
aparato ideolgico del Estado, una figura articuladora de un proceso. Los autores de dichas
disposiciones no imaginaron que estaban sentando las bases para una autonomia femenina
gue buscariaigualdad mas alla de la cohesion e identidad patridtica.

Primerosintentos de estructuras de union docente
Junto con la aparicion de la Ley 1420, surgieron intentos de una organizacion nacional
docente que fueron inestabl es.

En 1884 en la provincia de Santa Fe se funda la Sociedad Union del magisterio. La comision
directiva estaba integrada en su mayoria por docentes de la ciudad de Esperanzal*. Juan Rial,
guien era ademas director de escuela, organizé un afio mas tarde, en 1885, la creacion de la
Sociedad del Magisterio, con carécter profesional .*®

En 1892 se cred una de las primeras entidades docentes conocida como la “Liga de
Maestros” de San Juan, a la que se fueron sumando asociaciones y federaciones provinciales
y locales en Buenos Aires, Cérdoba, Tucuméan, Mendoza, Corrientes, Santa Fe, San Juan,
Misiones, Entre Rios, Catamarca 'y Rio Negro. Luego, en 1898 se cred la mutual Union del
Magisterio de Rosario, que luego tomaria carécter gremial .1

La Asociacion de Maestros de la provincia de Buenos Aires fue creada en 1900.

En laprovincia de Tucuman en 1905 surgi6 e Circulo del Magisterio para nuclear a maestros
y maestras de laregion.'’

Espacios como estos les permitieron a las maestras compartir e intercambiar como actores
sociales sus inquietudes culturales y educativas, y luego articular estas inquietudes en
demandas justificadas.

En e caso puntua de la provincia de Tucuman, la historia cuenta con € gemplo de
Margarita Todd, elegida como una de las integrantes de la primer comision de propaganda
del Primer Congreso Femenino Internacional en 1910 para vincular a mujeres de todas las

14 AVILES, Victor: “Antecedentes para la historia de la instruccion puablica”. Boletin de Educacion, Vol. 2, N°
1, Buenos Aires, mayo-junio, 1957.

5 Historia de la Asociacion del Magisterio de Santa Fe, en:
https://www.amsafel acapital .org.ar/index.php/historia (consultado en linea el 18 dejulio de 2019).

16 GINDIN, Julian, Sobre las asociaciones docentes de comienzos del siglo XX,

p. 2 en: http://rephip.unr.edu.ar/bitstream/handle/2133/4036/Juli%C3%A 1n%20Gindin.pdf ?sequence=3
(consultado en linea el 18 de julio de 2019)
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condiciones sociales en un pensamiento comun: la educacién e instruccion femeninas.*® Para
neutralizar dicha reunion de tintes feministas el gobierno de Figueroa Alcorta ordend la
organizacién de un Congreso Patridtico en € que estaba prohibida la discusion del derecho a
sufragio de las mujeres y del que Margarita también particip6 convirtiéndose en delegada, un
lugar que comtnmente era ocupado por miembros del sexo masculino.®

Los Congresos Pedagogicos que se realizaron en las provincias fueron los que finalmente se
constituyeron como espacios de encuentro donde se articul aba la lucha docente.?°

Es interesante pensar como un espacio que fue propuesto desde la Nacion para tratar ideas y
principios que debian regir a la educacién publica fue apropiado por las docentes como un
marco en e que podian hacer eco de sus probleméticas y fomentar las solidaridades a
interior del cuerpo de maestros.

Hacia la organizacion sindical docente en € territorio Santafesino

En ladécada de 1910, en la provincia de Santa Fe, |os docentes estaban agrupados através de
la Sociedad Unién del Magisterio Rosarino y la Asociacion Gremial de Maestros de la ciudad
de Santa Fe.

En 1918 estdl6 la crisis financiera del fisco provincial, desde ese afio comenzaron a
acumularse los sueldos impagos, en un contexto naciona en e que € gobierno de Hipdlito
Yrigoyen se enfrentd a numerosos reclamos obreros que exigian aumentos salariales,
reduccion de lajornada laboral, derechos sindicales y mejores condiciones de trabgjo.

En Rosario los docentes se mantuvieron un tanto indiferentes a la accion de huelga, sin
embargo, enviaban cartas a gobierno provincia para que atienda su situacion. Este tipo de
acciones “pasivas” persistieron sin respuesta.

Se torna necesario explicar como se gesté la situacion critica de la provincia en la época
abordada. Santa Fe no se limit6 alos alcances de |a anteriormente mencionada Ley Lainez, la
cual estableciala creacion de escueas rurales nacionales. Las rentas provinciaes, en cambio,
fueron destinadas a sostenimiento de un subsistema primario provincial, tanto urbano como
rural y ala creacion de escuelas normales y escuelas de ensefianza profesional para oficios
artesanales.

Para mantener en pie este sistema, € fisco debi6 invertir continuamente y los desequilibrios
financieros ddl erario publico imposibilitaron €l pago de los saarios docentes en tiempo y
forma, ademas de gue los mismos permanecieron en niveles notoriamente bgjos.

18 VIGNOLI, Marcela, “Trayectoria educativa y practicas asociativas de una tucumana de entre siglos:
Margarita Todd, maestra normalista”. Historiay Memoria, UNT-CONICET, N° 11, Tucuman, 2015, p. 144.

1 VIGNOLLI, Trayectoria educativa y practicas asociativas...p. 147.
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En 1920 |la Federacion Provincial de Maestros contaba con € nimero no menor de 1700
agremiados.?*

Rosario, la ciudad portuaria y comercia de la provincia por excelencia, fue testigo del
hartazgo de la Sociedad Unidn del Magisterio que, tras diez meses de sueldos adeudados,
envio delegados para tratar € tema con € gobernador Rodolfo Lehmann y luego con €
presidente Hipdlito Yrigoyen. Hasta é momento |los maestros carecian de experiencia
sindical y optaban por este tipo de actitudes negociadoras.

Las promesas de pago no fueron concretadas y esto acerco cada vez més a los docentes a
[levar a cabo acciones sindicales.

El periddico de Santa Fe, en su articulo “Maestros presos por maximalistas™, anticipa €
cambio que podia generar en los docentes laindiferencia de |os sectores dominantes:

“No sera extrafio que si el gobierno persiste en su actitud de no pagarles a los maestros de
escuela se hagan maximalistas en verdad. Y es que el microbio del maximalismo prende en
los estdbmagos anemicos por €l hambre. Los pobres maestros la pasan sin compasion y sin
remedio como que hace que no cobran sus sueldos cerca de un afio”. %2

En abril de 1919 se constituy6 la Federacion Provincial de Maestros, a partir de la union del
Magisterio Rosarino y de la Asociacion gremial de Maestros, con la iniciativa de incitar €
resto de los educadores que se halaban a interior de la provincia de Santa Fe a que
participaran en lalucha.

La situacion docente se vio agravada cuando en febrero de 1921 e Consgjo General de
Educacion decidio no pagar los sueldos de los maestros en tanto se definian las supresiones
de algunas escuelas, 10 que llevo también a que |os bancos cesen en dar créditos de adelanto
ya que no disponian de informacion sobre guienes podrian perder su empleo.

La deuda con los maestros en la provincia ascendi6 a 787.000 pesos, |0 que equivaliaa 7.870
saarios. 2

Se puede pensar que la deuda se incremento de tal manera en parte porgque quienes g ercian la
docencia eran mujeres de clase media que no estaban economicamente independizadas.
Podian contar con la solvencia de padres y/o maridos.

21 MANNOCCHI, Cintia “Huelga Docente en Santa Fe: masculino-femenino o tan cerca y tan lgjos de los
obreros” en Conflicto Social, Afio 3, N°4, Buenos Aires, Diciembre 2010, p.81

22 SANTA FE, Afio VIII N° 4251, Maestros presos por maximalistas, sdbado 25 de enero de 1919, p. 2.

23 ASCOLANI, Adrian. Una ciudadania restringida: tensiones en torno a los derechos y las obligaciones del
magisterio, La gran huelga de 1921, Santa Fe, Argentina. p. 5 En:
http://www.psi.uba.ar/academica/carrerasdegrado/profesorado/sitios catedras/902_didactica general/cartelera/a
rtigo_031.pdf (Consultado en linea 16 dejulio 2018).




Por otra parte el Estado habia generado un sistema perverso a partir del cual e Banco de la
Provincia de Santa Fe realizaba préstamos con intereses a los docentes hasta que estos
obtuvieran el pago de sus sueldos.

En € caso de la ciudad de Rosario las medidas eran més perjudiciales y comprometedoras
para los maestros. El banco, para asegurarse contra los posibles quebrantos en los réditos a
devengar por las sumas prestadas, les hizo firmar a los docentes deudores poderes para
cobrar |os sueldos futuros hasta que € débito no se cancelase.

De esta manera e banco prestamista era € beneficiario de cobrar los futuros sueldos y
muchisimos educadores se vieron obligados a comprometerse en estas operaciones que
convertian los poderes en irrevocables mientras fueran considerados deudores.?*

Los diputados y senadores de la provincia eran conscientes de la gravedad de la situacion del
magisterio y de la legitimidad de su reclamo, pero la huelga no era aceptada bajo ningun
punto de vista. Estaba mal visto que e maestro como empleado y parte del Estado, envestido
del rol sacro que tenia su funcion, conforme sindicatos y recurra a cese de sus actividades
para manifestarse.

El Consgjo de Educacion comenzo a recibir numerosas maestras que de manera individual
solicitaban el pago de sus sueldos adeudados: “El sdbado como el martes, el presidente del
Consgjo, de acuerdo a su protocolo recibe a las maestras, e motivo de la visita de éstas era
el cobro de los sueldos atrasados, la eterna cuestion [...] pedimos internarnos en algunos
sitios y todo estaba materialmente invadido por las maestras que Ilegaban a exceder de cien
[...] dificilmente podemos encontrar a dos maestras que se les adeuden la misma cantidad de
sueldos, estos varian desde dos, hasta trece.”?®

Entre los testimonios de desesperanza se encuentra e de una maestra de San Justo que
revelaba: ““Hace quince dias que vengo diariamente al Consejo y salgo tal cual he venido,
con menos esperanzas. Ojala pudiera cobrar antes de que se abran las clases.”?®

Todo era cuestion de desarrollar buenos argumentos, habia maestras que salian del Consgo
alegres, con vales para cobrar luego de haber convencido al presidente. El tipo de argumentos
gue habrian utilizado solo pueden ser imaginados ya que no se encuentran registros de los
mismos.

En sintesis, los sueldos adeudados variaban en gran medida y su cobro dependia de las
aptitudes personales de cada maestra. Esta cuestion se puede entender como otro factor de
dilatacion de la accion de huelga

24 SANTA FE, Afio XI, N° 5056, Los maestros tienen razon, viernes 13 de mayo 1921, p. 1.
% SANTA FE, Afio IX, N° 4600, El pago de las maestras, lunes 26 de enero de 1920, p. 2
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La desunion original se justifica de esta manera porque los logros de que se atendieran sus
reclamos eran plenamente individuales, pero lafalta de respuestas parala mayoria no tardaria
en revertir dicho escenario.

El periédico Santa Fe continuaba con su anticipacion de los hechos describiendo la situacion
de los maestros al optar por los medios “decentes” de reclamo: ““Los maestros estan ya
cansados, hastiados, evidentemente. La situacion del Ultimo y casi despectivo término que
los envuelve, tratan de romperla valiéndose del medio extremo de la huelga. Asi 1o ha
acordado la Asociacion Gremial y asi sera su conducta proxima s € poder legislativo no
sanciona € presupuesto, s no se ponen en € a los setecientos maestros ha tiempo
amenazados de cesantia y sl no se les paga. Los maestros han anunciado esta resolucion con
firme voluntad. Paralizaran la instruccién publica, a causa de que sus voces, sus peticionesy
su llamada a los poderes publicos, no causan efecto positivo alguno.”?’

De aqui se pueden sostener dos cuestiones fundamentales, la primera es que se tienen
pruebas evidentes de que las peticiones y mediaciones con los organismos politicos que
debieran responderles fueron en vano y no estaban generando ninguna reaccion, lo que hacia
necesario €l cambio de estrategia por parte del gremio; la segunda es que, ante los rumores ya
se estaban anticipando las amenazas de sancion sobre quienes pretendieran cesar con sus
actividades educativas.

Losiniciosdelahuelga docente de 1921

El maestar en la provincia de Santa Fe era general. EI mensge enviado por € Poder
Ejecutivo en 1921, dirigido a Poder legidativo al iniciarse € periodo de sesiones, es una
claramuestrade €llo.

Enrique Mosca sefialaba a través del mismo la necesidad de administrar recursos para pagar
los sueldos adeudados por las administraciones anteriores. Dentro de su emitido especifica
que del total de la deuda provincia, la cual era de $11.000.000 en cifras redondas, en cuanto
a sueldos y gastos escolares se adeudaban durante los afios 1918, 1919 y los primeros cuatro
meses de 1920, la suma de $3.461.641.58. %

El malestar docente habia llegado a preocupar a las altas esferas de poder y en & mismo
comunicado e gobernador anticipa: ““Se anuncia como segura una huelga de maestros, que
la condicion intelectual de los autores [lamados a llevarla a cabo y la naturaleza especial de
su funcion habria podido suponerla |6gicamente imposible y cuya actitud, si se persiste en
llevarla a la efectividad de sus enunciados, colocara al P. E, por imposicién de su deber, en
el caso de hacer respetar todos |os poderes constituidos’”2®

27 SANTA FE, Afio IX, N°4600, El pago de las maestras, lunes 26 de enero de 1920, p.2
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El 13 de mayo de 1921 es anunciada finamente la huelga de maestros. Quienes adhirieron a
este movimiento superaron € millar, una cifra que no fue alcanzada por ninguna otra huelga
del sector hasta iniciada la segunda mitad del Siglo XX, cuando € gremio ya tendria una
capacidad de organizacion muy diferente.

Si bien € motor del reclamo radicaba en la fata de pago durante dieciséis meses, los
docentes encontraron espacios para manifestar otras falencias como la postergacion de la
sancion de las leyes de presupuesto provincial, de estabilidad y de escalafon del magisterio.

Cabe sefialar que en la época abordada las principales acciones sindicales eran llevadas a
cabo por obreros, entre ellos la Federacién Obrera Comunista, la Federacion Obrera Local
ligada ala FORA vy distintos sindicatos obreros divididos por oficios. Este caso era diferente,
los docentes eran empleados estatales que gozaban de ciertos privilegios como una relativa
estabilidad laboral, jubilaciones, pensiones y e acceso de las mujeres a los puestos de
trabajo.

Los derechos sociales adquiridos por € grupo docente ocultaban la limitacion de los
derechos civiles, como e derecho a huelga y también e debilitamiento de los derechos
politicos, ya que sus manifestaciones podian ser vistas como tentativas contra el orden socio-
politico vigente.

La lucha docente se ramificd en todo € sur provincial, siendo su principa area de influencia
la ciudad de Rosario y también la ciudad de Santa Fe.

El Comunista titulaba ““La huelga santa vy justificaba plenamente la huelga: “Por haber
sido este gremio quien con mas paciencia intentd legalmente lograr las demandas que
reivindica™*

El diario Santa Fe adheria a este pensamiento a encabezar su columna exclamando ““Los
maestros tienen razon”. En su relato sefialaba ademas. “No dirigen su demanda justisima
contra personas ni poderes determinados; se dirigen a todos, pueblo y gobierno, y van a la
huelga, no por € insano placer de provocar conflictos, sino porgue creen sinceramente que
al fin seran oidos [...] Nosotros, que hemos proclamado que los empleados publicos no
pueden declararse en huelga, y que en principio estamos en contra de los movimientos
gremiales contra e Estado, aceptamos como ldgico y plenamente justificado el proceder del
magisterio, porque el Estado debe ser e primero en dar € buen gemplo. S quiere que lo
sirvan con lealtad, amor y fidelidad, debe pagar religiosamente los servicios que se le
prestan.” 31

El diario La Capital, por su parte se encargd de plantear €l caos que generaria una huelga
docente en la provinciay € peligro de su extension a nivel nacional, pero lejos de otorgarles

30 MANNOCCHI, Huelga Docente en Santa Fe... p.87.
31 SANTA FE, Afio XI, N° 5056, Los maestros tienen razon, viernes, 13 de mayo 1921.



la razén a los maestros tal y como hizo Santa Fe, se preguntara si esperaron respuestas todo
el tiempo que debian.

La huelga ademés fue apoyada de forma activa por los estudiantes. En todos los
establecimientos educativos publicos de Rosario, tanto en €l nivel secundario como superior,
los alumnos participaron de la huelga no concurriendo a clases por una semana desde € dia
en gue la protesta fue declarada.

Aln asi en periddicos como Nueva Epoca, de tinte més aristocrético y conservador, se
plasmaba a la huelga docente como un ““horror” ya que seguin su perspectiva las distancias
entre e gremialismo docente y la organizacion sindical trabajadora eran abismales. 32

Losresultadosinmediatos de la declaracion de huelga
Habiéndose declarado la huelga, € dia 14 del mes de mayo, Enrique Mosca decreto € cierre
durante ocho dias de los colegios.

El Decreto del Ejecutivo fue publicado por La Capital y comenzaba de la siguiente manera:
“Considerando que es evidente que las escuelas publicas de la provincia cruzan por un
estado de completa anormalidad como consecuencia de la situacion promovida por algunas
asociaciones gremiales; que tal situacién a la vez que perturba la tranquila funcién del aula,
lleva € germen de la indisciplina al espiritu del alumno y coloca en actitud violenta al
personal docente”. 33

El Decreto ademés, en su articul o tercero, sefialaba en ““estado de comision™ tanto al personal
docente como a los directivos. Se solicitaba que los mismos redacten un pedido de
readmision que naturalmente implicaria que se proclamen genos ala huelga por escrito.
Dicha emision puede ser considerada como una intimidacion directa de despido dirigida a
aguellos que osaban llevar a cabo de manera efectiva la huelga.

Si se analiza comparativamente, en €l caso de la huelga portefia de 1912, el Consgo General
de Educacién opt6 directamente por exigirles alos docentes su desvinculacion por escrito de
dicha actividad o en su defecto pasarian a ser desempleados. Esto generdé que a continuacion
casi la totalidad de los docentes elaboren notas mediante las cuales desconocian cualquier
inclinacion huelguistica.

Puede sostenerse que existio una clara diferencia con € proceder de las autoridades
santafesinas, s bien de modo simple ambos parecen exigir lo mismo, lo cierto es que €
gobernador Mosca en breve intent6 justificar su accionar argumentando que € cierre de las
escuel as se debia ala prevencion de posibles incidentes que pudieran ocurrir.

32 MANNOCCHI, Huelga Docente en Santa Fe... p.89.
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El Presidente interino del Consgjo Vicente Pama, en una entrevista al respecto, sostenia que
el objetivo que los movilizaba era €l de “evitar situaciones violentas en que se encontrarian
los maestros huelguistas y antihuelguistas en una misma escuela, para que no se resienta la
ensefianza, ni cunda entre los alumnos la animadvercion nacida a raiz del conflicto.3*

A este tipo de justificaciones se sumé la discusiéon de leyes que fueron planteadas como
modos de solucionar la situacion monetaria de |os docentes.

Por otra parte la reaccion del magisterio también difirié en gran medida de un territorio a
otro. Mientras que en el caso portefio los docentes no tardaron en retractarse y desvincularse
del reclamo, en € caso santafesino la reafirmacion de la huelga fue conjuntay contundente:
“Sefior gobernador de la provincia. La asamblea de maestros celebrada en esta ciudad en el
dia de la fecha resolvié por unanimidad protestar contra € decreto emanado del Poder
Ejecutivo con motivo de la huelga del magisterio y no acatar €l articulo 3ro. Decidiendo no
enviar nota alguna solicitando su reincorporacion. Al mismo tiempo ratifico e decidido
proposito de continuar la huelga.””*®

El Poder Ejecutivo, consciente de la agravante situacion que aguejaba a los docentes y la
peligrosa empatia que generaban en la poblacion genera, insistio en la aprobacion de los
proyectos de impuestos a los alcoholes y el tabaco. Dichos proyectos fueron tratados de
manera inmediata y bajo presion, sin atravesar previamente la comision de presupuesto y
cuentas ni detenerse ante los memoriales que las entidades representativas de la industria y
organismos mercantiles dirigieron a gobierno.

El bloque radical obtuvo la aprobacion de la Ley N° 2011, dicha ley, no solo sefidaba el
gravamen especifico que debia regir sobre e alcohol y los cigarrillos y las penas en caso de
infracciones, adulteraciones o fraude; sino que ademés, en su articulo 3°, se especifica que la
sumade dinero obtenida iba a ser destinada a pago de |os sueldos atrasados de |os maestros.

El devenir del reclamo: simpatias, adhesionesy metodologia de lucha
El reclamo de los maestros fue iniciado por una marcha y un gran mitin publico en la ciudad
portuaria de Rosario.

Los manifestantes encabezaron su columna con una banda de musica, €l mitin fue llevado a
cabo en la plaza Sarmiento y la marcha paso por cale Entre Rios, Cordoba y Laprida, hasta
la plaza General Lopez, donde un numeroso puiblico esperd alos manifestantes.®

El apoyo moral fue recibido de distintas federaciones y organizaciones estudiantiles de todo
el pais. Tanto maestros como obreros estuvieron implicados. Entre las mismas encontramos
ala Federacion Provincia de Maestros de Mendoza, |os centros de estudiantes de la Escuela
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Normal de Profesores de Capita Federal, € Sindicato de Empleados de Comercio de
Rosario, la Seccion Buenos Aires del Comité pro afianzamiento de la reforma educacional, la
Seccién Rosario del Partido Comunistay os maestros de las escuelas fiscales de Firmat y de
Villadaen € interior de la provincia de Santa Fe.

Se conformd ademas el “Comité popular de agitacion pro huelga del magisterio” integrado
por anarquistas, maestros, estudiantes, miembros del gremio de electricistas, cocheros y
ferroviarios.

Entre las actividades que se realizaban a favor del comité pro-huelga del magisterio, en las
paginas de La Capital se encuentran invitaciones a beneficio de la causa para € cine Social
Teatro.*’

Era fundamental, por otra parte, que los padres de los alumnos afectados por |afalta de clases
entendieran las razones del movimiento y prestaran su apoyo.

Se cuenta con € gemplo de José Corti y Juan Rivas, dos maestros suspendidos de sus
puestos por € delito de repartir papelitos dirigidos a los padres.® El texto que compartian
estos docentes decia lo siguiente: “Padres. los maestros de vuestros hijos pasan una
situacion de miseria, se les adeudan 16 meses de sueldo y todo hace pensar que continuaran
asi. Ante hechos tan lamentables han resuelto ir a la huelga € dia 15 del corriente como
medio de combatir tal irregularidad. Esta actitud valiente suponemos hallard eco en
vosotrosy en tal sentido solicitamos que no enviéis vuestros hijos a la escuela.”®

Esta claro que un acto que a simple vista podria resultar inofensivo como es e de hacer
circular las razones del reclamo de los docentes en un papel, era claramente perturbador para
las autoridades que comenzarian a ver cada vez mas lgos la desarticulacion de la huelga si
permitian que el magisterio siga ganando adeptos en todos |os sectores sociales.

Los registros periodisticos dan cuenta del amplio apoyo emitido a los docentes ya que
innumerables notas sobre e acontecer de la huelga se emitian acompafadas de las cartas
provenientes de diferentes asociaciones que se manifestaban afavor.

Poco més de medio millar de maestros firmaron compromisos en Rosario y Casilda donde se
determinaba que no volverian a las aulas hasta lograr € triunfo de la huelga. El reclamo se
ramificd en diversas areas de la provincia penetrando el corazon de pueblos y villas.

El centro de estudiantes de |la Escuela Nacional de Comercio también resolvid adherir a
movimiento de los maestros provinciales manifestando que e mismo era “justo” y que

ST LA CAPITAL, La huelga de maestros, miércoles 18 de mayo 1921.
3 SANTA FE, Afio XI, N° 5061, La huelga de maestros, miércoles 18 de mayo 1921, p.1
39 SANTA FE, Afio XI, N° 5060, El conflicto del magisterio, martes 17 de mayo 1921, p.1



consideraban debian “solidarizarse con todo acto culto que tienda a hacer efectivas las
nobles manifestaciones del magisterio”, pero se desvinculaban completamente de “toda
intromision gue en forma vedada lleve por finalidad, mas que ayudar desinteresadamente,
sacar provecho valiéndose del oportunismo para producir desorden.””#°

Las dumnas de la Escuela Norma N° 2, reunidas en la biblioteca Cosmopolita,
constituyeron € centro de normalistas. En la presidencia del mismo se ubicaba Angélica
Salguero; vicepresidenta, Santa Mignucci; secretaria general, Maria Teresa Rotta; secretaria
de actas, Nélida Bualon; secretaria de hacienda, Maria del Carmen Aguirre; secretaria de
cultura, Maria Teresa Roldan.

En conjunto, las estudiantes, declararon la huelga como acto de solidaridad alos maestros. A
continuacién marcharon por calle Salta, hasta San Martin llegando al local de la Federacion
Obrera Comunista donde estaban reunidos |os estudiantes secundarios y algunos maestros. 4

Esta huelga nublaba las lineas que separaban no solo al magisterio de los obreros, sino que
ademés, en cuestiones de género era altamente peligrosa, ya que eran las mujeres socia mente
encomendadas a cuidado del hogar y la buena mora las que ganaban las calles, se
manifestaban y comenzaban a ocupar espacios de debate politico masculino como ser los
locales anarquistas y comunistas.

Otra muestra de manifestacion publica tuvo escenario en la plaza Espafia, € dia miércoles 18
de mayo a las 21 horas. En este caso €l diario Santa Fe hace alusion a la participacion de
maestros de anbos sexos y un masivo apoyo popular.*?

Quienes elaboraron e decreto controversial del 14 de mayo, pronto se supo que fueron €l
presidente del Consgjo General de Educacion V. Pamay el inspector general de escuelas,
Luis Borruat. Debido a hecho de que fueron los autores intelectuales del emitido, larenuncia
de ambos fue exigida por |as distintas asociaciones gremiales.

El diario Santa Fe publico € jueves 19 de mayo la renuncia del inspector Borruat: ““Sr.
Director del Consgjo de Educacion: La Asociacion Gremial de Maestros acaba de
descalificarme como Inspector General de Escuelas. Esa medida, por mas que sea injusta y
fundada en hechos ajenos a la verdad me coloca en una situacién que no me permite
continuar desempefiando mi cargo [...]”*

El reclamo continué firme y e 25 de mayo como producto de una asamblea de delegados se
exigi6 la derogacion del decreto del 14 de mayo, larenunciade V. Pamay larenovacion de
las autoridades del Concejo General de Educacion.

4 LA CAPITAL, La huelga de maestros, sdbado 14 de mayo 1921.

4 SANTA FE, Afio XI, N° 5061, La huelga de maestros, miércoles 18 de mayo 1921, p.1

42 SANTA FE, Afio XI, N° 5062, La huelga de maestros, jueves 19 de mayo 1921, p.1

4 SANTA FE, Ao XI, N° 5062, La renuncia del inspector S. Borruat, jueves 19 de mayo 1921, p.1



Conforme avanzaban los dias, la propaganda se volvia aln mas intensa, partieron
delegaciones integradas por obreros, maestros y estudiantes a Caflada de Gomez, Venado
Tuerto, Carcarafig, Roldan, Galvez y Alcorta

El dictado de clases comenzo a desarrollarse en centros obreros, bibliotecas, plazas publicas
y distintos lugares cedidos.

En la medida que aumentaban las formas de manifestacion aumento la vigilancia y tanto
maestras como estudiantes fueron detenidos a ser encontrados reunidos en esquinas o en las
entradas de |os edificios escolares buscando disuadir ala poblacion sobre lalegitimidad de su
reclamo.

Los lazos federativos iban en aumento y la identidad gremia se fortalecia. El paro de los
alumnos del Colegio Nacional se mantenia alin por tiempo indeterminado.

Sin embargo no se dio marcha atrés con respecto a decreto del 14 de mayo y un segundo
decreto € 2 de junio torno ain més complga la situacion ya que ordenaba al Consgjo
Genera de Educacion suspender sin goce de sueldo a directivos y maestros que e 23 de
mayo no hubieran retornado a sus actividades.

Con motivo de la concurrencia de huelguistas a las afueras de la editorial del diario Santa Fe
para agradecer su apoyo, la reaccion de las fuerzas de seguridad fue feroz: ““Los agentes de
policia y entre ellos el comisario de la primera seccion sefior Lamothe, sin tener en cuenta
gue en e grupo habia niflas y sefioras, atropellaron bravamente al grupo llegando a
latiguear algunas nifias. [...] El diputado Bertotto que se encontraba en la acera de enfrente
intervino para que los sables no cayeran sobre |as espal das de indefensas mujeres.”*

La liberacion de las maestras detenidas se llevaba a cabo por la influencia de personagjes
locales pudientes y no por decision de las autoridades.

L a masculinizacion dela huelga

Es necesario evidenciar e hecho de que en la mayoria de los periddicos analizados se hacia
alusion una y otra vez a los maestros en sentido masculino, surge asi e interrogante de
porqué no se hablaba de “las maestras” a la hora de enunciar los reclamos, sobre todo si se
piensa en el hecho de que més del 90% del cupo docente estaba compuesto por mujeres.

Considerando que la prensa, que invisibilizaba a las mujeres presentando € movimiento
como una accion masculina, era la que mas simpatizaba con la causa, se puede sostener que
lo que se buscaba era otorgarle legitimidad.

4 SANTA FE, Afio XI, N° 5076, La suspension de maestros, viernes 3 dejunio 1921, p.1



El diario Santa Fe, que era el més constante y favorable ala huelga, no dejaba de sefidar que
el movimiento de los maestros estaba impregnado de “virilidad y cultura”®®. Adn cuando
habian sido testigos de multitudes de mujeres en las calles y tenian amplio conocimiento
sobre la composicion del magisterio.

Para la prensa fue necesario masculinizar la huelga para asi convertir a la docencia en un
trabgjo. Ensalzar su caracter femenino de poco serviria en una sociedad que naturalizaba ala
mujer bajo e rol de madre y consideraba que la educacion impartida por las mismas no era
mas gue la extension de ese mandato.

Cuando Santa Fe describia alos maestros |0 hacia de |a siguiente manera:
““son hombres que comen y visten, que sostienen una familia, que tienen necesidades como

seres que viven y tienen hijos” .4

De esta manera se generaria una verdadera empatia ya que para la sociedad de la época un
hombre completo e integro debia ser cabeza de familiay proveedor activo de la misma.

Ocaso dela huelga del magisterio

El martes 7 de junio fue publicada en los periodicos la Ley de la Comisiéon de Instruccion
Pablica sobre la estabilidad del magisterio, sancionada por unanimidad. Entre sus articulos se
garantizaba la estabilidad de los puestos del magisterio mientras dure la buena conducta y
capacidad docente y también e pago mensua en moneda nacional .*’

Las acciones legales del gecutivo fueron desconocidas por la Federacion Provincia de
Maestros a no estar concebidas en los términos que habian sido prometidas, a mismo
tiempo la Federacion comunicd la continuacion de la huelga. #

Comenzando la segunda semana del mes de junio los anticipos del pago de la huelga no
habian sido hechos y € presidente del Consgjo General de Educacion Palma continuaba en su
cargo. Ante la falta de resolucién del conflicto, los maestros comenzaron, por directivas del
gobernador Mosca, a ser cesanteados de sus puestos.

La capacidad de movilizacion socia y las reservas econdmicas comenzaron allegar a limite.
Los padres de alumnos de diferentes instituciones se organizaron para solicitar la
continuacion de las clases por temor a que sus hijos pierdan €l afio lectivo.

Lo cierto es que la Federacion Provincial de Maestros fracasd en su intento de realizar una
accion organizativa més intensa y para la segunda mitad de junio méas de un centenar de
maestros huel guistas pidieron reincorporarse.*

4 SANTA FE, Afio XI, N° 5073, Es una solucién, martes 31 de mayo de 1921, p.1

4 SANTA FE, Afio XI, N° 5058, La reaccion del Poder Legisativo, domingo 15 de mayo 1921, p. 1
4 LA CAPITAL, Estabilidad del magisterio, martes 7 de junio 1921.

4 SANTA FE, Afio XI, N° 5080, La huelga de maestros, domingo 12 de junio 1921, p. 1



Muchos maestros cesanteados fueron reincorporados, no asi los dirigentes gremiales que
finamente fueron despedidos, los pagos no se resolvieron salvo en casos individuales y €
aumento de sueldos tampoco se concretd. Las leyes de estabilidad y escalafén se archivaron
en el Senado hasta mediados del afio siguiente.

Consideracionesfinales

Las caracteristicas que definieron a los maestros huelguistas de 1921 y que contintan auin
hoy definiendo a magisterio se inscribieron desde los origenes del sistema educativo junto
con la conformacion del Estado Nacional.

El docente misional y abnegado, encomendado a la tarea de ensefiar por un bien comun, que
relegaba en segundo plano cualquier aspecto monetario, terminé por convertirse en un
estigma para quienes deseaban subsistir mediante el magisterio. El hecho de que el género de
guienes gercian la labor de ensefiar fuera femenino, complico aln mas las posibilidades de
concebirlo como un trabajo asalariado.

La reconstruccion del magisterio como grupo socia otorga la posibilidad de definir las
retribuciones simbdlicas y materiales que la sociedad tenia con respecto a los maestros, por
otra parte, permite dilucidar los métodos que € magisterio empled pararevertir tanto pacifica
como activamente su condicién de “no-trabajador”.

Entre otras consideraciones se puede establecer ademés que la docencia posibilitd a las
mujeres la obtencion de derechos sociales de manera temprana. Podian acceder a un puesto
de trabajo digno, contaban con una relativa estabilidad laboral, jubilaciones y pensiones. Aun
asi, sus derechos civilesy politicos estaban limitados y no tenian derecho a huelga.

Si bien la huelga termind por ser disuelta'y a simple vista se podria ver como fracasada, 10
cierto es que pueden enunciarse una serie de avances devenidos de la misma. En realidad,
este hecho contribuyd a un cambio de paradigma socia en € que se cuestiond y repenso
rol del maestro, la ensefianza comenzo6 a ser planteada publicamente como un trabajo que
regqueria ser pago.

Las mujeres vieron ampliada su participacion politica, accionaron publicamente en las calles
en reclamo de sus intereses, tomaron la palabra, se organizaron y frecuentaron espacios
limitados exclusivamente a componente masculino.

Las dimensiones del poder docente se vieron medidas en gjemplos claros como el abandono
de su cargo por parte del inspector Borruat y la celeridad para sesionar leyes que buscaran
resolver de inmediato la cuestion monetaria de los docentes. Ademés, la violencia con la que
actuo la policia da cuenta del arrebato de las autoridades por frenar lo antes posible el
desarrollo del reclamo y la suma de adeptos.

4 ASCOLANI, Una ciudadanfa restringida... p. 24



La huelgatriunfo en gercitar lasolidaridad a interior del gremio, en darles alas maestras las
herramientas necesarias con las que ya contaban los obreros para reclamar por sus derechos.
Sent6 las bases para la lucha docente a la posteridad, para que las maestras reconozcan las
calles como propias, para que se hermanen con el resto de los trabajadores en malas y peores
condiciones laboraes. La vocacion, el amor por la educacion si bien continuarian ali, ya no
implicarian un limite en su progreso organizativo y gremial para exigir e reconocimiento
material de sus funciones tan imprescindibles para estay cualquier sociedad.
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Resumen

En la actualidad, abordar la cuestion del embarazo adolescente transitado en las escuelas
secundarias publicas implicarepensar €l rol de laeducaciony de los actores y las actrices que
la componen. Esta problematica social comenzo a manifestarse en las instituciones escolares
con mayor fuerza y frecuencia desde hace algunos afnos a la actualidad exigiendo diversos
cambios institucionales.
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En la actualidad, abordar la cuestion del embarazo adolescente transitado en las escuelas
secundarias publicas implicarepensar €l rol de laeducaciony de los actoresy las actrices que
la componen. Esta problematica social comenzo a manifestarse en las instituciones escolares
con mayor fuerza y frecuencia desde hace algunos afos a la actualidad exigiendo diversos
cambios institucionales. Hoy en dia pensar alainstitucion escolar y ala educacion en general
nos lleva areflexionar sobre diferentes topicos que anteriormente eran dejados de lado ya que
no interpelaban al sistema educativo.

Nos resulta de suma relevancia abordar la desercion escolar como una de las consecuencias
de los embarazos adolescentes, que con € paso del tiempo aumentaron incesantemente,
valiéndonos de estadisticas' propuestas por diversos informes que demuestran e
agravamiento de esta situaciéon y € abandono por parte de muchas embarazadas y madres
jovenes. Como ponderamos € rol transformador de la educacion tanto en lo social como en
lo cultural creemos que debe ser garantizada atodos y atodas.

Basandonos en la Consgtitucion de la Nacion Argentina (contemplado desde su sancion en
1853) como también en ciertos autores/as? que se refieren a la educacion como un derecho,
pudimos dilucidar que el Estado es € principal agente responsable que debe asegurar €l rea
y efectivo cumplimiento del mismo teniendo en cuenta que ninguna situacion economica,
social, politica, de género, cultural, ideol 6gica pueda impedirlo.

Existe un marco legal que nos permite llevar a cabo nuestro trabajo de investigacion ya que
contempla a la educaciéon y a la sexualidad en general, y a la cuestion del embarazo
adolescente en particular. Las diferentes leyes que lo componen son: salud sexuad y
procreacion responsable (Ley 25.673), proteccion integral de derechos de nifias, nifios y
adolescentes (Ley 26.601), la asistencia sin ningun tipo de discriminacion en los espacios de
saud (Ley 26.529), permanencia de las madres adolescentes en la institucion (Ley 26.206),
régimen de inasistencias para alumnas embarazadas (Ley 25.273/00), la prohibicion a
directivos de impedir la continuacion de estudios y dar permisos necesarios cuando sean
requeridos (Ley 25.808), € decreto 181/09 que establece el Régimen académico para Escuela
Secundaria en Santa Fe. Decidimos centrarnos en los aportes de la normativa sobre
Educacion Sexual Integral (Ley 26.150) para desarrollar nuestro trabgjo.

Nos parece sumamente relevante proponer aternativas de manera integral. Para mirar este
problema nos centraremos en los aportes que nos brindan la Formacion Eticay Ciudadanay
Construccion de la Ciudadania ya que en estos espacios es posible generar €l debate sobre
tales tpicos poniendo en tension preconceptos vigentes en la actualidad. Para € tratamiento
de latematica nos valemos de las experiencias vividas por docentes que han dictado clases en
cursos con estudiantes embarazadas y madres, para conocer las estrategias llevadas a cabo

1 uciana Perker explicita en su libro “La revolucidn de las mujeres” que: “La maternidad adolescente aumento
un 14,2 por ciento en veinte afios, desde 1980 hasta el 2000.” PEKER, Luciana; La revolucién de las mujeres.
No era solo una pildora; Cérdoba; 2017.

2 PAGANO, A.; El derecho a la educacion en Argentina. Buenos Aires. Fund. Laboratorio de Politicas
Pdblicas; 2007.

SCIOSCIOLI, S.; El derecho a la educacion como derecho fundamental y sus alcances en € derecho
internacional de los derechos humanos. Madrid: Universidad Autonoma de Madrid. Grupo de Investigacion
sobre Politicas Educativas Supranacionales (GIPES); 2014.



hasta e momento, la aplicacion o la ausencia de la ESI, € acompafiamiento a estas
estudiantes, la continuacion o e abandono de las mismas para luego formular nuevas
respuestas que se gjusten a las necesidades de las madres adol escentes buscando atenuar las
desigualdades y potenciando mecanismos tendientes a la inclusion dentro de la institucion
educativa.

En € desarrollo del escrito realizamos un abordaje tedrico y conceptual sobre diversos
topicos tales como: la definicién de adolescencia, la concepcion del embarazo adolescente
poniendo especial atencion en los cambios dados en las politicas publicas, sobre e acceso a
los métodos anticonceptivos e informacion. Ademas, exponemos datos estadisticos acerca del
aumento de la maternidad y como los/as adolescentes viven hoy en dia sus sexualidades.
Hacia el fina del capitulo, explicitamos la normativa vigente desde 2006, la Ley N° 26.150
de Educacion Sexual Integral, que proporciona un marco legal para tratar la cuestion de la
sexualidad responsable, entre otros topicos, en las instituciones educativas.

En este trabajo decidimos no abordar cdmo viven los varones la paternidad adolescente ya
gue por su complegjidad exige un estudio minucioso tratado en su particul aridad.

Este apartado finaliza considerando a la legalizacion y despenalizacion del aborto legal,
Seguro y gratuito como un camino posible que necesita ser legislado para evitar embarazos
no deseados que tras préacticas clandestinas e inseguras llevan a la muerte a millones de
mujeres pobres.3

Ademas decidimos abordar € concepto de sistema patriarcal y sus caracteristicas, €
recorrido y los reclamos econdémicos y politicos de los movimientos feministas, las ideas que
existen en torno ala maternidad y € impacto cuando se transita en la adolescencia. Ademas,
proponemos recursos y estrategias plausibles desde Formacion Etica y Ciudadana y
Construccion de la Ciudadania que puedan ser utilizadas por docentes para evitar la
desercion escolar de jovenes embarazadas.

Al final del articulo realizamos un andlisis exhaustivo a través de gréaficos circulares que
exponen las respuestas a las encuestas realizadas a estudiantes de 5° (quinto) afio de dos
escuelas: una confesional privada de la ciudad de Galvez y otra no confesional y publica de
Villa Gobernador Gélvez. A partir de los datos relevados pudimos arribar a diversas
conclusiones que profundizaron nuestro andisis. Para finalizar este trabajo monogréfico nos
servimos de los aportes de las entrevistas a docentes de las Ciencias Sociales buscando
valernos de sus experiencias en el ambito educativo en referencia al tema abordado.

Debemos tener en cuenta que es de suma importancia abordar este tema ya que, basandonos
en las estadisticas propuestas por € Ministerio de Salud de la Nacion, actualizado en € afio
2013 por la FEIM (Fundacion para Estudio e Investigacion de la Mujer), pudimos relevar
estos datos:

) Desde 2001, e nimero de embarazos en |a adolescencia ha aumentado y actualmente
representael 16% el total de embarazos.
) De la cifra total de embarazos en la adolescencia, € 69% corresponden a embarazos

no planificados.

3 D’ALESSANDRO, Mercedes; Economia feminista; Buenos Aires; Sudamericana; 2016



° La maternidad en la adolescencia es mas frecuente entre las jovenes de sectores mas
pobres y con menor nivel educativo.

) El 80% de las adolescentes que no tienen hijos/as asiste a la escuela, mientras que en
€l caso delas chicas que son madres larelacion es del 25%.

Pensamos que es necesario disponer de herramientas institucionales que posibiliten tanto la
igualdad de oportunidades como el acompafiamiento a los/as estudiantes para que la Escuela
Secundaria sea un lugar donde pueda germinar laigualdad, 1a libertad, el respeto y en donde
lo colectivo tenga primacia por sobre o individual.

Educacion Sexual para decidir, anticonceptivos para no abortar, aborto legal para no
morir”

La OMS* define la adolescencia como “el periodo de crecimiento y desarrollo humano que
se produce después de la nifiez y antes de la edad adulta, entre los 10 y los 19 afios™. Setrata
de una de las etapas de transicion del ser humano, que se caracteriza por un ritmo acelerado
de crecimiento y de cambios. Esta fase de crecimiento y desarrollo viene condicionada por
diversos procesos biol 6gicos, psicologicos, afectivos, entre otros.

Desde hace tiempo, € embarazo adolescente es objeto de estudios de numerosas
investigaciones que se interesan en latematica con € fin de analizarla, realizar estadisticas y
proponer herramientas que permitan a las/os adolescentes madres-padres transitar dicho
proceso. Muchos autores expresan gque en generaciones anteriores las mujeres se casaban y
eran madres siendo adolescentes. En la actualidad, el embarazo en la adolescencia es
considerado un problema social, que puede producir dafio psiquico y fisico en la joven
madre, que en numerosos casos esta sola, debe abandonar |a escuela -aunque tenga permitido
seguir asistiendo-, incluso que asumir la crianza del/la bebé, afrontar la situacion econdémica,
entre otras tantas situaciones que se les presentan. Citando a Luciana Peker en “La
revolucion de las mujeres: No era solo una pildora™ expresa que:

“el 2001 no solo fue una crisis econdémica y politica. No solo hubo patacones,
despidos, lecops y represion. También las mujeres pagaron con su cuerpo €
aumento de la maternidad adolescente indeseada, la mortalidad materna y la
sangre derramada por falta de camillas seguras en los hospitales publicos.
Durante lo peor de la crisis argentina, e corralito acorralo € cuerpo de las
mujeres.” (Peker, 2017, p. 39)°

También la autora expone que los y las adolescentes a partir de los 14 afos, pueden ir a
centros de salud, hospitales publicos, pedir informacion y anticonceptivos sin la compafia de
su padre, madre o tutores, demostrando la creciente autonomia adolescente en €l gercicio de

4 Organizacién Mundial de la Salud. Disponible en:

https.//www.who.int/maternal_child_adolescent/topics/adol escence/dev/es/
5 PEKER, Luciana; La revolucion de las mujeres. No era solo una pildora; Villa Maria; Eduvim; 1° Edicion,
2017.




una sexualidad libre y responsable. La libertad es importante porque 7 de cada 10 chicos y/o
chicas se inician sexualmente entre los 14 y 15 afios y 1 de cada 10 nenas terminan la escuela
primaria en idénticas circunstancias, los mismos son datos recopilados por € ex Centro
L atinoamericano Salud y Mujer (CELSAM).®

Resulta de suma importancia abordar € tema desde diversos lugares, angulos e instituciones
teniendo en cuenta: por un lado, que & principa responsable es e Estado. Este debe
garantizar €l acceso a la educacion y a la informacion sobre salud sexual y reproductiva
desde una mirada amplia y abarcativa -no solamente desde una perspectiva biologicista-
junto con la entrega de diversos métodos anticonceptivos de manera segura, gratuita y
regular.

Otra de las instituciones que debe asegurar la circulacion de informacién a través de debates,
talleres, rondas de trabajo, clases con perspectiva de Género en todos los cursos desde 1° a5°
ano, es laescuela. Hoy en dia, los establecimientos educativos se encuentran atravesados por
esta tematica que va desde sexualidad, identidad de género, acceso al placer, respeto sobre tu
propio cuerpo y sobre el del otro/a, diversidad sexua hasta la legalizacion del aborto. Por
esto, es necesario abordar la educacion sexua de maneraintegral con docentes preparados y
preparadas para afrontar y abordar esta temética y asi, poder brindar respuestas claras
disipando cualquier tipo de dudas que se les presenten alos y las estudiantes.

No podemos dejar de nombrar que es de caracter obligatorio desde € afio 2006 brindar y
asegurar € acceso ala Educacion Sexual Integral donde el contenido sea trabajado de manera
transversal en forma continua, sistematica e interdisciplinaria, desde el Nivel Inicial hasta €l

nivel superior de Formacién Docente y educacién técnica o universitaria, tanto sea en los
establ ecimientos publicos de gestién estatal o privada.

Laley 26.150 (ESI) tiene cinco gjes para su abordaje: respetar la diversidad sexual, reconocer
la perspectiva de género, valorar |la afectividad, gjercer nuestros derechos, cuidar € cuerpo y
la saud. Esta ley es sumamente significativa para la sociedad en su conjunto ya que
actualmente forma parte de la agenda politica de | os gobiernos de nuestro pais. Su impacto es
tal que ya no puede ser ignorada porque apunta a la promocion de derechos y ala megora de
lacalidad de vida de toda la pobl acion.

Sin embargo, basdndonos en las entrevistas realizadas a docentes de educacién secundaria, la
mayoria coincide que el embarazo adolescente es una problemética actual debido a las falas
0 alano aplicacion de esta normativa. Las causas son variadas: |a falta de sistematicidad a
nivel nacional en laincorporacion de la ESI en € aula, la ausencia de apoyo institucional, la
carencia de formacion y herramientas adecuadas a utilizar por los y las docentes, la falta de
informacion paratratar €l tema de una manera adecuada, entre otros.

El 90 por ciento de log/las entrevistados/as concuerda en que tal temética puede ser percibida
como un problema socia en los casos en que las adol escentes abandonan la escuela. Si bien,

debemos tener en cuenta que e 10 por ciento restante no lo considera de ese modo ya que
cree que existen herramientas institucional es que garantizan la continuidad del cursado de las
estudiantes. Es importante resaltar que la condicion de “clase” y el sector socioeconémico del

6 PEKER, Luciana; La revolucion...



cua las jovenes provienen, son ges fundamentales en la manera en la que se transita e
embarazo. Esimposible pensarlo sin tener en cuenta estas perspectivas.

Valiéndonos de los aportes de Mercedes D’ Alessandro en “Economia Feminista”’, podemos
exponer gue de acuerdo con e Ministerio de Salud en Argentina los embarazos adolescentes
representan € 15 por ciento de los embarazos totales ddl pais. La autora expresa que muchas
adolescentes embarazadas y madres afrontan diversos perjuicios econdmicos asociados a la
maternidad temprana: dificultades para continuar estudios, insertarse laboramente o tener
independencia econdmica, asi como también para salir de la pobreza.

De acuerdo con ciertas investigaciones realizadas por € Observatorio de la Maternidad en el
afo 2015, los niveles socioecondmico y educativo de las madres condicionan de manera
significativa las caracteristicas de la maternidad en la Argentina. Las brechas entre las
madres pobres y no pobres, como entre las madres con mayor y menor nivel educativo,
configuran diferencias en relacion a la edad promedio de las mujeres a tener el/la primer
hijo/a y la cantidad de hijos/as que procrean. Las madres tienen su primer hijo/a - en
promedio- a los 23,3 afios de edad. Sin embargo, aquellas madres en situacion de indigencia
tienen su primer hijo/a4 afos antes que las madres de situacion social media o ata: 20,6 afios
y 24,3 afos respectivamente. Esto demuestra que e contexto de las adolescentes aporta
nuevos elementos gque son necesarios para pensar dicha problematica, por lo que es
importante tenerlo en cuenta como objeto de andlisis.

Seglin € Observatorio de Salud Sexua y Reproductiva (OSSYR)® 7 de cada 10 madres
jovenes pertenecen a hogares pobres. Estos indices conllevan a pensar que la “maternidad”
para algunos sectores de la sociedad tiene una connotacién diferente. Muchas veces es
considerada como una forma posible de realizacion de las mujeres interpeladas por € medio
en € cua viven -y sobreviven-, que buscan responder a un mandato social en el cual *“ser
madre” es considerado una caracteristica constitutiva e inherente del “ser mujer”. Aquino
apunta que:

“En contextos fuertemente marcados por desigualdades de género y clase, la
maternidad se presenta no s6lo como ‘destino’ sino mas bien como fuente de
reconocimiento social, para las jovenes mujeres desprovistas de proyectos
educativos y profesionales.”(Aquino, 2003, p. 56)

D’Alessandro manifiesta que e 69 por ciento de estas jovenes tuvo un embarazo no
planificado y muchos de ellos no deseados. A su vez, € abandono del cursado regular, segun
la estadistica propuesta por OSSYR®, es uno de los caminos mas utilizados por las
adolescentes a la hora de transitar sus embarazos. Esta situacion también se condice con los
estereotipos de género mediante los cuales €l cuidado y la crianza de log/as hijos/as recae en
las mujeres-madres. No sucede lo mismo, o por |0 menos no con la misma intensidad,

D’ ALESSANDRO, Mercedes; Economia Feminista; Buenos Aires; 2016
8 Observatorio de Salud Sexual y Reproductiva
9 El60 por ciento de estas madres jovenes abandond sus estudios.



respecto alaresponsabilidad asignada alafigura del varén-padre ya que se sigue sosteniendo
su rol como proveedor econdmico, encargado del trabajo fueradel hogar.

Una de las deudas de la democracia, reclamada por los cuerpos gestantes y movimientos
socidles feministas que participan y luchan activamente en la sociedad, es la
despenalizacion/legalizacion del aborto legal, seguro y gratuito. Luciana Peker expone datos
estadisticos sobre la situacion de las mujeres respecto al aumento de las interrupciones
voluntarias del embarazo y la aprobacion del Protocolo ILE* en 2002:

“También crecio el aborto. Desde 1995 hasta 2000 las hospitalizaciones por
complicaciones producidas por interrupciones voluntarias del embarazo
subieron un 45 por ciento, segun datos del Ministerio de Salud. El siglo XXI
empezO con € calendario al revés para las mujeres argentinas. EI camino, ni
antes ni ahora es recto. Los avances vienen, a veces, después de retrocesos. Y a
veces, después de los avances vienen olas para volver a retroceder. Después de
muchos afios y proyectos caidos se logré aprobar, en 2002, €l derecho a decidir
cuando tener hijos con el acceso a la anticoncepcion gratuita a traves de la ley
de salud sexual y procreacion responsable (N° 25.673), que establece que se
debe garantizar el reparto gratuito de métodos anticonceptivos.” (Peker, 2017, p.
39)

Seguin un informe del Ministerio de Salud de la Nacion, en 2009 en Argentina se realizaron
460 mil abortos clandestinos que representaron €l 40 por ciento de los embarazos totales;
siendo la primera causa de muerte materna. La discusion por € proyecto de ley queda
estancada respondiendo a motivos religiosos y/o morales que continlan elaborando
argumentos mientras que a mismo tiempo esta realidad se cobra numerosas muertes de
mujeres todos | os dias. 1

Este debate se encuentra relacionado con lo explicitado anteriormente, € ser madres como
destino natural y necesario para su realizacion personal como mujeres. Por |o tanto, quienes
no desean responder a este condicionamiento social son cuestionadas en el propio gercicio
de “ser mujer”. La posibilidad de las mujeres de decidir sobre su propio cuerpo fue una
conquista iniciada en Europa y en Estados Unidos en |la década de los sesenta y setenta a
partir del uso de anticonceptivosy lalegalizacion del aborto.

Por |o tanto, creemos gue es necesario un mayor compromiso desde los/as funcionarios/as
del gobierno en tratar estos temas, de injerencia socia y publica, en los espacios de poder y
decision politica para que puedan dar respuesta a una realidad cotidiana que afecta a mujeres
alo largo y ancho del pais. Esto implicaria desoir a agquellas instituciones religiosas que
exponen cuestiones morales e interfieren en una problematica que en realidad es de salud
publica.

10 Ley N° 25.673: “Programa Naciona de Salud Sexual y Procreacion Responsable”. Esta normativa busca
prevenir embarazos no deseados, contribuir ala prevencion y deteccidn precoz de enfermedades de transmisién
sexual, de vih/sida y patologias genital y mamaria, potenciar la participacién femenina en la toma de decisiones
relativas a su salud sexual y procreacion responsable, entre otros.

1 b’ ALESSANDRO, Mercedes; op. cit; pp. 77



“El Patriarcado se va a caer: comencemos por la Escuela”

Breverecorrido por algunos conceptos del Feminismo

Historicamente, tanto a las mujeres Cis'? como a las sexualidades disidentes que son quienes
conforman colectivos representados por la sigla LGBTTIQ™® son victimas de la opresion del
sistema de dominacion patriarcal. Este se basa en relaciones sociales sexo—politicas en el que
el género masculino como grupo social y en forma individual y colectiva, oprime a las
mujeres también en forma individual y colectiva y se apropian de su fuerza productiva y
reproductiva, de sus cuerpos y de lo que hacen y producen, ya sea con medios pacificos o
mediante €l uso de la violencia. Se extiende a través de distintas instituciones tanto publicas
como privadas.

El patriarcado también define la division sexual del trabajo: organizalas tareas de produccién
y reproduccion social seguin un criterio de distribucion basado en € sexo. Cuando hablamos
de reproduccion, no nos referimos a la reproduccion biolégica solamente, sino a todas las
tareas necesarias para la supervivencia y € desarrollo: proveerse aimentacion, refugio,
defensa, entre otros. En esta division, las actividades vinculadas con la reproduccion socia y
el cuidado de la vida (como la crianza de los nifios/as), la limpieza, y la aimentacion del
nucleo familiar, han sido asignadas mayormente a las mujeres, y las actividades relativas a
trabajo, la produccion de bienes, ala administracion de lariqueza, y aladefensa o € ataque,
han sido asignadas alos hombres.

El concepto de sistema sexo-género'* permite visualizar aquello que se presenta como
diferencia, en realidad, es cruda desigualdad. Asi, se manifiesta en la practica a partir de la
idea de que las mujeres se encarguen del “hogar” mientras los varones del trabajo fuera del
mismo.

Como respuesta a esta situacion de desigualdad, surgen los movimientos feministas que con
el paso del tiempo van modificando sus expresiones, lemas y reclamos buscando equilibrar e
igualar las condiciones de vida entre varones y mujeres. Esta idea de igualdad y justicia
socia es la columna vertebral del feminismo, mas alla de los diversos grupos que o
conforman y gue enfocan sus luchas de diferente manera.

La precarizacion femenina se estudia desde diversos ambitos: estudios recientes demuestran
que |os varones cobran un 25% més que las mujeres a pesar de que ocupan € mismo cargo.™®
La desigualdad en lo econdmico no solo se expresa de esta manera, sino que también estos

12 as mujeres Cis son aquellas que cuyaidentidad de género coincide con e sexo que les fue asignado al
nacer.

183 1a sigla LGBTTIQ corresponde a colectivo de sexualidades disidentes compuesto por: leshianas, gays,
bisexuales, transexuales, travestis, intersexuales, queer. La enumeracién de identidades sexuales y genéricas se
usa para mostrar la diversidad de formas de opresion que sufren las personas que N0 son MUjeres y varones
heterosexuales, y las que se autoperciben en unaidentidad de género distinta ala asignada al nacer.

14Gayle Rubin, antropdloga feminista norteamericana, lo define como un “conjunto de disposiciones por e que
una sociedad transforma la sexualidad bioldgica en productos de la actividad humana, y en el cual se
satisfacen esas necesidades humanas transformadas.” Es decir, no hay un destino biolégico, sino relaciones
sociales que son producto de la actividad humana. El sistema sexo-género esta intimamente vinculado a una
clasificacion binaria (femenino — masculino) de la sociedad que presupone una heterosexualidad obligatoria, y
donde uno de los géneros domina sobre el otro.

15 D’ ALESSANDRO, Mercedes; op. cit. pp. 26.



grupos reclaman que las mujeres puedan acceder a atos cargos o roles gecutivos en las
empresas haciendo foco en terminar con situaciones de acoso laboral por parte de los jefes o
comparieros de trabgo.

Cada 8 de Marzo millones de mujeres realizamos un paro anivel internacional, no asistiendo
a nuestros trabagjos por algunas horas, realzando el lema: “Si nuestros cuerpos no valen,
produzcan sin nosotras”. Ese dia también se busca visibilizar que el trabajo doméstico no es
remunerado, por ser considerado una forma de amor en donde la maternidad tiene un rol
clave y que esta basado en la division sexua y socia del trabagjo, considerado un hecho
natural que asigna roles y practicas para las mujeres y los varones, creando asi, una
separacion artificial entre el mundo de lo femenino y e mundo de lo masculino. De este
modo, la consigna que prevalece es: “Eso que llaman amor, es trabajo no pago”.

En otro lugar donde se expresa e relego de las mujeres de los espacios de poder es en €
contexto de la politica. Conquistar este terreno fue resultado de décadas de lucha de miles de
mujeres que exigian €l acceso a voto, la paridad dentro de los partidos, la posibilidad de ser
elegidas para un cargo politico, entre otros.

Estas expresiones de desigualdad también se ven reflgadas en las expectativas socialmente
asignadas a las mujeres y alos varones. En donde mejor se expresa es en laidea que se tiene
sobre lamaternidad y la paternidad y su g ercicio anivel social.

¢Qué sucede cuando estas practicas no son deseadas? La condena socia tampoco es la
misma para cada uno/a. Ser madre no tiene la misma connotacion en la sociedad que ser
padre. ¢Qué sucede cuando la maternidad se da en la adolescencia? Las adolescentes
embarazadas y madres afrontan diversos perjuicios econémicos asociados a su maternidad
temprana: dificultades para continuar estudios, insertarse laboralmente o tener independencia
econdémica asi como también parasalir de la pobreza.

Seguin datos del Ministerio de Salud, en la Argentina cada 5 minutos nace un bebé de una
madre adolescente menor de 20 afios y cada 3 horas de una menor de 14 afos. Estas
estadisticas nos revelan que es necesario brindar respuestas institucionales concretas y de
diversa indole para aquellas adolescentes que decidan transitar su embarazo como para
guienes no quieran llevarlo adelante. Una de las tantas instituciones que debe acompafiar a
estas jovenes madres es la escuela.

Si pensamos en consecuencias negativas y de largo plazo de la maternidad adolescente la
desercion escolar es la que mas afecta el futuro de las mujeres. Segun estudios de la
OSSY R, & 60 por ciento de las madres j6venes tuvo que abandonar sus estudios y un tercio
de ellas apenas termind la primaria. Los roles de género, como en todos |os casos, hacen que
las responsabilidades de la crianza de los/as hijos/as recaigan en las mujeres. Esto tiene
repercusiones inmediatas. sus posibilidades laborales se acotan y en € caso de las jovenes
mas pobres aparecen nuevas barreras para salir de la pobreza.

Esta situacién se puede constatar en los testimonios brindados en las entrevistas a docentes
de Educacion Secundaria en donde el 75 por ciento!’ afirma haber dictado clases en cursos
con estudiantes embarazadas. Es necesario aclarar que estas jovenes no pertenecen a un sélo

16 Observatorio de Salud Sexual y Reproductiva

17 Redlizamos a 11 docentes del &rea de Ciencias Sociales del Nivel Medio en la ciudad de Galvez y en Villa
Gobernador Galvez.



curso en particular sino que es una realidad que acontece en todos |os cursos, o sea, de 1° a
5° 0 6° afno, en & caso de las escuel as técnicas.

Estrategias posibles

Consideramos de suma relevancia plantear recursos y estrategias desde la Formacion Eticay
Ciudadana y desde Construccién de la Ciudadania para evitar la desercion escolar ya que si
bien algunas estudiantes continuaron, segin los datos obtenidos, la gran mayoria ha
abandonado sus estudios.

Nos proponemos trabajar los siguientes temas con perspectiva de género: identidad de
género, diversidad sexual y sexualidades disidentes, derechos sexuales y reproductivos,
sexualidad libre y responsable, respeto por € propio cuerpo y por € del otro/a, métodos
anticonceptivos, ITS (infecciones de transmision sexual), embarazo adolescente, relaciones
libres de violencia, masculinidades, derecho a decidir sobre €l propio cuerpo, entre otros.
Estas teméticas pueden abordarse metodol 6gicamente a partir del uso de diferentes recursos
didacticos; redlizar rondas de convivencia que posibiliten € debate, convocar a profesionales
de la Salud para que respondan inquietudes, como también € trabgjo interdisciplinar con
otros/as docentes de diferentes materias.

También podemos pensar en posibles alternativas dentro de la escuela tales como: la
flexibilizacion de la carga horaria y del régimen de fatas, en € caso de que concurran con
poca frecuencia puede darse la entrega de Trabajos Practicos, la instalacion de Guarderias o
Centros Maternales en todas las instituciones del pais, tanto en escuelas secundarias como en
institutos terciarios y universitarios. Creemos que es fundamental la construccion de Salas de
Maternidad en las instituciones educativas para gue las jovenes madres puedan amamantar o
en e caso de que la aumna no concurra a establecimiento escolar, proponemos la
posibilidad de una visita domiciliaria por parte de los/as docentes para que no pierda €l
contacto con la actividad escolar.

Basandonos en las respuestas obtenidas en |as entrevistas realizadas a los/as docentes surgen
ciertos interrogantes que deben ser tratados con inmediatez: ¢hay suficiente material e
informacion sobre estas teméticas? Si hay, ¢Jlegan a todas las instituciones escolares del
pais? En caso de que exista el materia en cada escuela, ¢se proponen politicas institucionales
inclusivas que tengan en cuenta los lineamientos de la ESI y elaboren sus planes de estudio
con perspectiva de Género? De ser asi, ¢es utilizado por todog/as los/as docentes que forman
parte del establecimiento educativo? En torno a la formacion académica, ¢Jos/as docentes
tienen acceso a capacitaciones gratuitas garantizadas por parte del Estado para modificar €l
dictado de sus clases adoptando una mirada inclusiva, libre e igualitaria en consonancia con
laley N° 26.150 (ESI)?

Sin duda gue estas preguntas son solo disparadores que pretenden poner en jague algunos de
los presupuestos del sistema educativo buscando generar otros modos de ser y de estar en la
escuela. Es primordia que se construyan nuevos lazos que atraviesen a toda la comunidad
educativa ya que de esta manera contribuiriamos a crear una sociedad mas justa e igualitaria.



“Las voces protagonistas”

Como venimos sefidando a lo largo del trabajo encontramos que Formacion Etica y
Ciudadana y Construccion de la Ciudadania son espacios propicios para poner en cuestion
estas teméticas escuchando los pedidos y recuperando las voces de los/as protagonistas,
los/as estudiantes. A través de talleres y encuentros propuestos desde esa unidad curricular se
pueden trabajar otros contenidos que se relacionan entre si, tales como: la libertad, la
igualdad, los Derechos Humanos, latoleranciay el respeto por €l otro/a, entre otros.

Para analizar esta problematica decidimos adentrarnos en dos instituciones escolares donde
las figuras centrales son log/as jovenes, para poder recabar més informacion sobre la
problematica trabajada en esta investigacion.

Consideramos que es necesario crear diversos espacios y practicas que promuevan €
desarrollo escolar adolescente de quienes transitan la maternidad, como también distintas
estrategias y recursos aulicos, individuales y colectivos que estén basados en € respeto y en
la garantia de sus derechos.

Para relevar diferentes datos, realizamos la misma encuesta a log/las 33 estudiantes de 5°
Afo de una escuela de gestion publica de la ciudad de Villa Gobernador Galvez como
también a log/las 37 estudiantes de 5° Afio de la modalidad Economia y Gestion de las
Organizaciones de una escuela confesional, de gestion semi-privada de la ciudad de Galvez.
Decidimos interrogar a estudiantes del mismo afio escolar, pero provenientes de distintos
establecimientos educativos para poder cotegjar tanto las coincidencias como las diferencias
en torno a desarrollo del embarazo y la maternidad adolescente y su incidencia en la
desercion escolar en cada institucion.

Una de las preguntas hacia referencia si en algin momento habian trabgjado en clase de
Formacion Etica'y Ciudadana o en Construccion de la Ciudadania el embarazo adolescente:
las respuestas obtenidas evidenciaron que mas de la mitad de los y las estudiantes, un 64 por
ciento en e caso de la escuela no confesional y un 59 por ciento en la escuela religiosa,
explicita no haber recibido informacién ni haber trabagjado en clase latematica del embarazo
adolescente. Si bien la encuesta no interroga acerca de la posibilidad de tratar estos temas en
otros espacios curriculares, esta cuestion puede ser objeto de proximas investigaciones
teniendo en cuenta que la E.S.I. ya debiera estar incorporada en los planes de estudio de
todas las asignaturas desde el 2006.

La segunda pregunta: ¢Tuviste clases con una compariera que esté embarazada o en periodo
de lactancia? En la escuela publica encuestada, |os casos de embarazos adol escentes son méas
frecuentes en relacion a la otra institucion. Los/as estudiantes han superado un 30 por ciento
la concurrencia escolar con algunal/s adol escente/s embarazadals, pero esta cifra desciende a
la mitad respecto a la escuela semi-privada donde un 14 por ciento del estudiantado ha
transitado e periodo escolar con alguna compariera en estado de gravidez. Esto nos permite
pensar que estas estadisticas muestran una tendencia que debe ser examinada teniendo en
cuenta la cuestion de clase como del sector socia del que las estudiantes embarazadas y
madres provienen, ya que € andlisis no debe acotarse meramente a tipo de gestion (publicao
privada) de cadainstitucion.

Otra propuesta, que seria interesante investigar para realizar un aporte al ambito educativo,
en referencia a este interrogante puede ser indagar €l desarrollo del embarazo adolescente en



escuelas publicas del centro de la ciudad como de la periferia para visibilizar tanto las
similitudes como las diferencias que presentan respecto a la cantidad de embarazos, las
condiciones en que se dan los mismos, la continuidad o e abandono de la adolescente
embarazada y madre en €l establecimiento educativo, € dmbito familiar a cual pertenece, €
acompariamiento por parte del cuerpo docente, entre otros.

Respecto a acompafiamiento que recibio la compariera embarazada y madre por parte del
resto de los/as estudiantes podemos dilucidar que una diferencia del 16 por ciento de la
escuela publica en relacion a la semi-privada. Creemos que varia el acompariamiento ya que
consideramos como posibilidad que en la primera hubo mas casos de chicas embarazadas y
tal vez, estA més naturalizado a nivel institucional. Sin duda, existen multiples factores que
inciden en el apoyo o en la ausencia del mismo por parte del resto de los/as comparieros/as,
gue pueden relacionarse con la union del grupo, la cercania a la estudiante embarazada o
madre y su asistencia a clase dependiendo de como se desenvuelve e embarazo, por nombrar
algunos.

Cuando preguntamos si hubo acompariamiento por parte de los/as docentes, en la escuela de
la ciudad de Galvez sélo un 20 por ciento cree que las estudiantes embarazadas y madres o
recibié. Por e contrario, en laescuelade lalocalidad de Villa Gobernador Galvez, este apoyo
fue cas de un 90 por ciento. Esto puede suceder porque tal vez los/as profesores al
pertenecer a una escuela publica no confesional, pueden dar ciertos temas con menos
prejuicios sin trabas moraes o religiosas, propias 0 impuestas por las instituciones, que
aguellos/as que si forman parte de una escuela confesional. Consideramos que es
fundamental que el/la docente visibilice en la clase € periodo de gravidez y la maternidad en
caso de que alguna o varias estudiantes lo esten transitando, para poder construir desde €l
respeto, lalibertad y la confianza, un espacio aulico donde circulen estos temas sin tapujos ni
prejuicios.

En relacion a apoyo por parte de la institucion de acuerdo a los/as estudiantes
encuestados/as, la cifra del 20 por ciento en la escuela confesional. Esta situacion reflgja la
ausencia de la perspectiva de Género y la falta de aplicacion de la ESI como una normativa
transversal. En la escuela publica, la cifra es de un 91 por ciento demostrando € modo de
relacionarse gue construye la institucion con las chicas en periodo de gravidez, mas justo e
inclusivo. La diferencia es realmente grande respecto a acompafamiento institucional que
reaizan las escuelas impactando directamente sobre la situacion de las adolescentes
embarazadas. Es necesario aclarar que estos datos fueron obtenidos a partir del estudio de
casos particulares; creemos que no deben ser tomados como pardmetros que generalicen
sobre latotalidad de las instituciones escolares.

Tras interrogar a los/as estudiantes de ambas instituciones acerca de la continuidad escolar de
las adolescentes embarazadas 0 madres, obtuvimos |os siguientes datos expuestos en los
graficos circulares en donde se pone de manifiesto € ge central de esta investigacion: la
desercion escolar a causa de embarazo adol escente.



Escuela Piblica - no confesional Escuela Semi-privada - confesional

NO
82%

Estos gréficos demuestran que no existe una disparidad en las respuestas obtenidas. Tanto €
estudiantado de la escuela confesional como € de la escuela laica han explicitado que un 80
por ciento de las estudiantes embarazadas y madres no continuaron con sus estudios. La
desercion escolar por causa del embarazo adolescente es rea y esta situacion exige innovar
desde lo estatal y lo educativo para evitar que dichos cuerpos gestantes queden por fuera del
sistema escolar repercutiendo en su calidad de viday en su futuro. Debemos tener en cuenta,
gue no existe un seguimiento desde las instituciones educativas sobre € trayecto escolar de
las estudiantes que hayan transitado la maternidad, por ende, no podemos afirmar que todas
hayan abandonado ya que tal vez continuaron el cursado en otro afo, en otra institucion o a
través de proyectos ministeriales como “Vuelvo a estudiar”8 o el “Plan FinEs”*°.

Para pensar los posibles recursos y estrategias para evitar la desercion escolar por causa de
embarazo adolescente, formulamos la siguiente pregunta: ¢Cuales son las herramientas que la
escuela brinda? El estudiantado de la institucion escolar semi-privada expone estas cifras:
hay un 57 por ciento no responde nada; un 16 por ciento considera la modalidad de Trabajos
Practicos; un 11 por ciento considera clave € apoyo ingtitucional. La flexibilizacion horaria o
de faltas constituyen un 5 por ciento del total como alternativa, asi como también la misma
cifra fue propuesta para la implementacion de guarderias o para la posibilidad de destinar
tiempo escolar para amamantar. Esta opcion requiere de una infraestructura especia que se
adecUe a las necesidades de |las estudiantes madres y a sus bebés permitiendo que las jovenes
se puedan apropiar de la escuela desde otro modo, tal vez algjadas de los prejuicios y la
estigmatizacién en torno a su nueva realidad. Por Ultimo, un 3 por ciento, propone gque es
primordia e apoyo de sus comparfieros/as y que los/as docentes deben proveer facilidades a
la hora de evaluar a estas adol escentes.

18 El Plan “Vuelvo a estudiar” es una propuesta del gobierno de Santa Fe para aquellas personas que deseen
terminar la Escuela Secundaria mediante una plataforma virtual vigente desde el afio 2013.

19 E| “Plan FinEs” es una iniciativa del gobierno nacional para aquellos/as que adeuden materias de la Escuela
Primaria o Secundaria. Es semi-presencial y serealiza en lainstitucion educativa mas cercanaa domicilio.



® Flexibilizacion horaria/Faltas m Apoyo Institucional
= Trabajos Practicos = No responden
® Guarderfa/Tlempo para amamantar B Facllidades en la evaluacidn

Apoyo de sus compafieros/fas

Los/as mismog/as jovenes encuestados/as son quienes sugieren otros recursos como caminos
posibles atransitar desde lo institucional parafacilitar el fin del cursado para las adolescentes
embarazadas y madres. L as estadisticas en la escuela publica arrojan los siguientes datos: hay
un 47 por ciento que cree que es importante e apoyo institucional. Un 16 por ciento no
responde nada, mientras que un 25 por ciento cree necesario implementar los Trabajos
Practicos. La cifra del 6 por ciento es sostenida en las siguientes opciones: tanto por el
permiso para amamantar como parallevar alos/as hijog/as alainstitucion educativa. Ademas
resaltan la importancia y la necesidad del apoyo ingtitucional a la hora de atravesar la
maternidad en la escuela siendo adol escentes.

En los gréficos podemos percibir como los/as estudiantes viven agunas de las politicas
educativas llevadas a cabo en cada una de las instituciones. En los casos estudiados, €
acompafamiento tanto de log/as docentes como de la escuela en la gestion publica son més
visibles. Esto no significa que & apoyo no exista en la escuela semi-privada sino que en este
punto de la investigacion intentamos arrojar luz sobre los datos obtenidos en las encuestas
por parte de log/as jOvenes que la componen.

Ambas instituciones proponen diversos modos de abordar € embarazo adolescente para
evitar la desercion escolar. Las preguntas que surgen luego de esta investigacion son: ¢hasta
gué punto estan las ingtituciones abiertas a tales propuestas? Los/as docentes:éestan
dispuestos/as a capacitarse para abordar sus clases con perspectivas de Género e implementar
de manera transversal la ESI? Los gobiernos:¢éestan dispuestos a mejorar las politicas
educativas existentes 0 crear nuevas que sean inclusivas y flexibles para aguellas
adolescentes que se encuentran maternando? O en todo caso, 10s gobiernos: ¢estan dispuestos
arealizar un seguimiento atodas las instituciones escolares para asegurarse de que se cumpla
laESI de maneraefectiva?

Esta investigacion se valio no solo de encuestas a estudiantes sino también de entrevistas
realizadas a los/as docentes del érea de Formacion Etica y Ciudadana y Construccion de la
Ciudadania a traveés de las cuales pudimos vislumbrar algunas conclusiones: por un lado, un
75 por ciento trabaja la ESI en e espacio aulico mientras que e resto no lo hace
frecuentemente o no encontraron las herramientas necesarias para abordar tal temética.



Una de las preguntas hacia referencia alos resultados obtenidos por laimplementacion de la
ESI en € aula; tres docentes han dicho que fueron muy buenos debido a la participacion
activa de los/as estudiantes; una profesora considera que las experiencias han sido diferentes
de acuerdo a cada caso en particular ya que respecto aladiversidad sexua y alas identidades
disidentes log/as dumnos/as anteponen sus prejuicios. Dos docentes explicitan que no se
puede hablar de resultados, reflexionando que “cada persona es un mundo y cada mundo es
una persona”. El resto de los/as profesores/as no responde.

Las respuestas recibidas respecto al acompafiamiento brindado a las adolescentes
embarazadas 0 madres para evitar que abandonen la escuela son méas homogeéneas: € 80 por
ciento coincide en que si existe proponiendo diferentes jemplos sobre como se da mientras
gue €l resto no responde nada a respecto. Consideran importante proporcionar clases de
consulta regulares, trabajos practicos sobre los temas abordados en clase, habilitar la
asistencia escolar con sus hijog/as, facilitar € cursado a través de un modo on-line, realizar
visitas en sus domicilios por parte del cuerpo docente para hacer entrega de las actividades
trabajadas.

Teniendo en cuenta los aportes de otra de las preguntas. ¢Cuales fueron los obstaculos/
dificultades que se te presentaron como docente ante un embarazo adolescente en relacion al
proceso de ensefianza-aprendizaje? ¢Cuéles crees que fueron los obstaculos para las
estudiantes embarazadas? podemos concluir en lo siguiente: la mayoria coincide en que
como docentes no hubo dificultad alguna en e dictado de sus clases, respecto a resto de
log/as entrevistados/as, 3 de ellos/as no responden y otros/as creen que las dificultades se
presentan debido alafata de formacion en educacion sexual.

En referencia a las dificultades que se les presentaron a las estudiantes, |as respuestas son
variadas. tiempo disponible para estudiar, vergienza por € desprecio de sus compafieros/as
tras estar transitando el periodo de gravidez. Dentro de | as dificultades fisicas encontramos el
cansancio como €l principa factor a sobrellevar, pero tanto e embarazo como & nacimiento
y posterior crianzaimpactaron fuertemente en la vida de estas jOvenes mujeres.

En relacion a la Ultima pregunta, los/as docentes relatan que la mayoria de los/as
compafieros/as han actuado de manera comprensiva, acompafandola, dispuestos/as a
ayudarla, sintiéndose “tios/as” del nifio/a. La llegada del bebé a la vida de los/as estudiantes
generd una mejoria en la convivencia como en la relacion entre pares. Segin los datos
relevados en las entrevistas, solo en un caso logas compaferos/as de la estudiante
embarazada se mostraron indiferentes y g enos.

El relevamiento de estos datos fue crucial para conocer como se desenvuelven algunos/as
profesores/as del area de Ciencias Sociales frente a esta tematica. Desde sus experiencias
pudimos dilucidar posibles modos de accionar que pueden resultarnos Utiles en nuestro futuro
gjercicio como docentes y nos motivo a re-pensar las formas vigentes para poder imaginar y
crear nuevas maneras mas respetuosas, afectivas, libres ala hora de transitar € espacio aulico
con estudiantes embarazadas 0 madres.



Consideracionesfinales

Para concluir, creemos gque, tras haber transitado las précticas docentes, entrevistado a
profesores/as del area de Ciencias Sociales y encuestado a estudiantes de 5° afio de una
escuela privada y otra estatal, sumado a andlisis de la bibliografia de diversos/as autores/as
como también de los cuadernillos de la ESI y de investigadores/as, periodistas e
historiadores/as feministas;, consideramos que resulta relevante tener en cuenta las
caracteristicas propias de la adolescencia, periodo lleno de transiciones diversas y complejas
en donde los roles gercidos por log/as adultos/as (madres, padres, docentes, directivos,
etcétera) juegan un papel fundamental en la construccion de la subjetividad adolescente
influyendo en sus decisiones, elecciones, actitudes e incluso en sus deseos.

En consonancia con lo anterior, es importante repensar si la decision de maternar esta
relacionada con la autonomia de las adolescentes o0 es una confluencia de factores que tienen
como resultado la aceptacion o la negacion del gercicio de la maternidad. Sin embargo, las
estadisticas y los estudios en torno al Género revelan que la desercion escolar por embarazo
adolescente es cada vez mas elevada 1o que nos permite expresar que € embarazo
adolescente se traduce en una problematica social actual.

Este trabgjo tuvo como objetivo, entre otros, poder poner en cuestion la incidencia del
sistema patriarcal en la vida de las mujeres, especificamente tomando € presupuesto de que
la maternidad es e Unico camino posible en nuestras vidas y necesario para nuestra
realizacion personal como mujeres. Cuestionar este tipo de presupuestos fue una de nuestras
busguedas: ninguin destino biol égico, psiquico o psicolégico define e rol que una mujer tiene
gue cumplir en la sociedad, eso mas bien se va elaborando alo largo de la historia; citando a
Simone de Beauvoir: ““las mujeres estamos completas con o sin pareja, con 0 sin un nifio.
Tenemos la oportunidad de decidir nosotras mismas lo que es bello cuando se trata de
nuestros cuerpos. Esa decision es nuestra y solo nuestra (...). No necesitamos estar casadas
0 ser madres para estar completas. Tenemos la oportunidad de decidirlo™.

Basadndonos en las entrevistas a docentes pudimos percibir que existen ain hoy ciertos
estereotipos y prejuicios que son necesarios derribar para poder construir una sociedad més
justa, tolerante e igualitaria en donde las diferencias sean celebradas y las decisiones
personales sean respetadas. Para lograr estos objetivos, pensamos que es fundamental, desde
nuestro rol docente, garantizar el gercicio pleno de los derechos explicitados en laley 26.150
de Educacion Sexua Integra para evitar la vulneracion de los mismos. También es
primordial construir espacios en los cuales la libertad, € respeto y la escucha sienten las
bases que posibiliten mayor diversidad e igualdad en el proceso de ensefianza — aprendizaje.
Con estas palabras no pretendemos delimitar un “deber ser” docente como tampoco realizar
juicios de valor sobre sus practicas buscando exponer sus “ausencias” o “faltas”. Entendemos
gue las mismas pueden darse debido a que existen situaciones que deben afrontarse con
mayor urgenciay que, por ende, otras terminan dejandose de lado o quedando relegadas para
el futuro. Esto implica que sean los/as docentes las personas encargadas de dar respuestas, a
sabiendas de que muchas veces las decisiones son tomadas en soledad ya que no estén



contenidas en un marco ingtitucional que respalde sus propuestas, como tampoco se
encuentran acompanados/as por €l resto del cuerpo docente y e equipo directivo para
llevarlas a cabo.

Nuestro objetivo es ampliar la mirada en estas cuestiones ya que creemos que se pueden
lograr cambios significativos en lo educativo, en lo socia y en lo cultura buscando revertir
las cifras obtenidas sobre desercion escolar a causa del embarazo y maternidad adolescente.
A los ojos de algunos/as pueden resultar pretenciosos |0s recursos y |las estrategias planteadas
anteriormente, como por g emplo, instalar guarderias en todas | as instituciones educativas del
pais ya que requiere de un presupuesto destinado a mejorar la situacion de estas adol escentes
madres en particular. Muchas veces los diferentes gobiernos no consideran esta opcion como
extremadamente necesaria para optimizar € cursado de las madres adolescentes pero
nosotras percibimos que esta alternativa es un derecho que debe ser garantizado. Creemos
gue debemos pensar a nuestros/as estudiantes como sujetos de derecho, con un rol activo en
su defensa, evitando la vulneracién de los mismos y exigiendo su cumplimiento de manera
adecuada.

Consideramos que es necesario intentar de-construir la formacién tradicional de aguellos/as
docentes que no contemplan laimportancia de la aplicacion y el abordaje tedrico de laley de
Educacion Sexual Integral en todos los establecimientos educativos desde Nivel Inicia hasta
ingtituciones terciarias y universitarias. El Estado debe encargarse de brindar capacitaciones
frecuentes, gratuitas y accesibles respecto a los horarios y a las condiciones a cumplimentar
para democratizar y hacer circular el conocimiento sobre tal topico.

De este modo, podriamos re-construir nuestra formacion como docentes a partir de la
perspectiva de género y de los aportes de los movimientos feministas, para proveernos de las
herramientas necesarias y asi trabgjar en el aula sobre aguellas cuestiones que atraviesan
nuestro tiempo.

Posicionandonos como futuras docentes, nos parece de suma importancia evitar el abandono
escolar por parte de estudiantes embarazadas y madres ponderando a la educacion como
elemento transformador de los/as sujetos como también de la sociedad en su conjunto.
Pretendemos poder habitar la escuela y abordar € conocimiento con una mirada inclusiva
para que favorezca la convivencia y e paso de los/as adolescentes por € establecimiento
educativo. Creemos que es necesario seguir trabgjando con compromiso para que los
derechos de log/as jovenes estén presentes en una realidad palpable en todas las escuelas del
pais.
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Literatura: problemasy propuestas de abordaje
para la enseflanza de |los deicticos.
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Resumen

El trabajo conceptual con categorias discursivas supone un entrenamiento en comprender los
modos de funcionamiento de los elementos del discurso en el marco de usos concretos de la
lengua. Ello solo puede darse si se logra articular conocimientos gramaticales con puestas en
discurso concretas de la lengua. En una experiencia aulica vinculada con las categorias de la
teoria de la enunciacién, en € marco de la materia Linguistica del texto y Andlisis del
discurso del profesorado en Lengua y Literatura, relevamos dificultades para readizar esta
operacion de articulacion.

En este escrito presentamos las consignas de trabgjo y analizamos las resoluciones de los
estudiantes, identificando una serie de dificultades en diferentes aspectos que llevan a
respuestas deficitarias. Asmismo, y como consecuencia, proponemos un dispositivo
didéctico para abordar los contenidos de la teoria de la enunciacion, teniendo en cuenta que
los estudiantes no solo se estan formando en los campos tedricos abordados en e espacio
curricular mencionado, sino también, y fundamentalmente, en docencia. Es decir que la
formacion no solo debe contemplar € manejo de las categorias tedricas sino también su
transposicion didactica. De ahi la doble importancia de abordar estos problemas.

Palabras clave
Formacion docente en Lengua y Literatura, articulacion entre categorias textuales y
gramaticales, deicticos, teoria de la enunciacion.



I ntroduccién?

Este trabajo surge como parte de la reflexion acerca de nuestra préctica docente en la materia
de tercer afio Linglistica del Texto y Andlisis del discurso del Profesorado en Lengua y
Literatura del Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga Cossettini”?. La asignaturaintegra
en un mismo espacio curricular dos campos del saber —los campos de la textualidad y la
discursividad— que en la historia de los estudios del lengugje supusieron la definicién de
nuevos objetos de conocimiento —texto y discurso, respectivamente—; ademas de nuevas
unidades de andlisis, corpus y métodos para estudiarlos. Uno de sus objetivos es que los
estudiantes puedan identificar las proyecciones didacticas que los enfoques de la Linguistica
textual y del Analisis del discurso presentan en e nivel secundario.

Entre los enfoques desarrollados, la teoria de la enunciacién constituye un antecedente
epistemol égico central del Analisis del discurso debido a que supuso |a conceptualizacion de
la nocién de discurso y la posibilidad de una lingiistica que lo estudie. Para Kristeva®,
Benveniste estaba interesado en determinar como se engendra € significar en € dispositivo
formal del lenguaje. Desde este punto de vista, la categoria deictico es abordada en su doble
caracter de unidad de lalenguay del discurso.

En este marco, queremos compartir los resultados y reflexiones surgidos a partir de la
realizacion de un trabgjo préactico que buscaba evaluar € acercamiento de los estudiantes ala
teoria de la enunciacion, entre otros conocimientos, de cara a la realizacion del primer
parcial. Los contenidos correspondientes a esa segunda unidad del programa fueron
trabajados en € aula a partir de diferentes autores®, contrastando miradas, comparandolas y
analizando conjuntamente durante las clases la forma en que las categorias de esa teoria se
manifiestan en textos concretos.

El trabgo practico apuntaba a reconocer marcas enunciativas —deicticas, subjetivemas y
modalizaciones— en & examen ora de un/una estudiante de nivel superior grabado y
transcripto alos fines de larealizacion del trabajo. Nos detendremos en la consigna que pedia
a los estudiantes subrayar los deicticos en € texto objeto de estudio y clasificarlos seguiin su
tipo (personal, tempora y espacial). Como una segunda instancia, tenian que extraer un
giemplo del texto para explicar |a especificidad de los deicticos tal como son concebidos por

1 Una primera version de este trabajo fue presentada en la Jornada Académica 50° Aniversario “Institutos de
Educacion Superior: Genealogias, transformaciones y desafios”. IES N° 28 Olga Cossettini. Rosario, 23 de
agosto de 2018.

2 Setrata de una materia del plan de estudios anterior (alin en vigencia), situada en €l tercer afio de la carrera. En
dicho plan es el Ginico espacio curricular que aborda, desde una perspectivatedrica, el estudio discursivo dela
lengua. El plan actual (implementado en su segundo afio) propone dos espacios curriculares dedicados a dichos
campos, €l primero se cursa en segundo afio y €l segundo, en tercero. En este momento conviven estudiantes de
ambos planes.

3 KRISTEVA, Julia, “Emile Benveniste, un lingiista que no dice ni oculta, sino que significa”. En
BENVENISTE, Emile, Ultimas lecciones. Collége de France. 1968-1969, Prefacio, Buenos Aires, Siglo
Veintiuno editores, 2014, pp. 17-51.

4 BENVENISTE, Emile, Problemas de Lingistica General, Tomos | y |1, México, 1993, Siglo XXI;
KERBRAT-ORECCHIONI, Catherine, La enunciacion. De la subjetividad en el lenguaje, Buenos Aires, 1997
[1980], Edicial; KRISTEVA, “Emile Benveniste...”.



K erbrat-Orecchioni® (unidades subjetivas) y por Benveniste® (1993, 2014) (unidades de la
lengua y del discurso). Es decir, la consigna requeria la conceptualizacion tedrica de la
nocién deictico, pero haciendo pie en la identificacion de los modos en que las categorias
tedricas se actualizan en e discurso.

La resolucién de dicho trabajo nos interpeld respecto de la ensefianza de la teoria de la
enunciacion, en particular de la categoria deictico, que posteriormente proyectamos al
enfoque de toda la asignatura como a las relaciones entre los campos de la textuaidad y la
discursividad y los estudios gramaticales en el marco de las Ciencias del lenguaje. Por otro
lado, nos permitid reponer una problemética didéactica vigente en e nivel educativo para
cual formamos a nuestros estudiantes.

En efecto, la diversidad de disciplinas de las Ciencias del lenguge que definieron los
contenidos del espacio curricular Lengua v literatura en los documentos curriculares de la
reforma educativa de los afios noventa produjo un efecto de fragmentacion del objeto de
ensefianza, a la vez que la disociacion entre los aspectos textuales y los especificamente
gramaticales. Como consecuencia, una de las probleméticas actuales en e campo de la
didactica de lalengua materna es la disociacion que se produce entre los contenidos textual es
y gramaticales.

Tal como plantea Riestra’, existen |égicas disjuntas en la ensefianza de la lengua: por una
parte, se redizan actividades de lectura y escritura que apuntan a dominio de la
textualizacién y, por otra, se presentan contenidos gramaticales dispersos, como esquemas
descriptivos 0 normas abstractas, hasta la omision de la ensefianza gramatical en las clases
del nivel medio. Una mirada rapida de manuales escolares y disefios curriculares nos enfrenta
a un recorrido presentado mayormente de modo disociado. Este estado de situacion, cuyas
causas son multiples, dificulta la consecucion del objetivo principal del espacio curricular
Lengua y literatura en el nivel secundario: desarrollar las habilidades comunicativas de los
estudiantes.

Por €ello, consideramos que aunque Lingtistica del texto y Andlisis del discurso no constituya
una asignatura cuyo objetivo prioritario sea reflexionar acerca de la ensefianza de la lengua
materna, la formacion de futuros docentes en a gunos de |os objetos de conocimiento que son
transpuestos en la materia escolar Lengua y Literatura nos enfrenta a dilema que plantea la
integracion entre categorias textuales y gramaticales en nuestro campo de formacion. Es
decir, nos preguntamos s la ensefianza disgregada de nociones textuales, discursivas y
gramaticales en la formacion docente no prefigura practicas de ensefianza disuntas en €
nivel secundario.

5> KERBRAT-ORECCHIONI, La enunciacion...
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El corpus de andlisis de este trabgjo esta conformado por los resultados de 19 trabgjos
préacticos evaluativos realizados por 36 estudiantes de las dos comisiones de tercer afio de
LingUistica del texto y Andlisis del discurso del afio 2018. Presentaremos, en primer lugar,
los resultados del andlisis de la consigna referida a la categoria deictico y, en segundo lugar,
el dispositivo didactico con e cua nos proponemos expresar la integracion entre las
categorias textuales y gramaticales como problema tedrico, metodolégico y didactico en las
aulas de nivel superior.

2. Resultados

Si bien € trabgo practico no se circunscribia a la nocion de deictico, sino que también
abordaba su conceptualizacion en relacion con la categoria subjetivema, ademas de evaluar
otros conceptos como polifonia y responsabilidad enunciativa desde las perspectivas de
Ducrot® y Bronkart®, nuestro andlisis se concentrard en los problemas relevados en los
trabaj os de los estudiantes de tercer afio acerca de la identificacion y conceptualizacion de la
categoria deictico.

En lineas generales, los principales problemas relevados en la evaluacion de los trabgjos
estuvieron relacionados con dos grandes dificultades: por un lado, aquellas vinculadas con €
reconocimiento y clasificacion de los deicticos en su funcionamiento discursivo dentro de un
texto concreto y, por otro, la posbilidad de responder preguntas que combinan €
reconocimiento de determinadas unidades con su explicacion tedrica de manera pertinente a
la consigna.

2.1. Reconocimiento del funcionamiento discur sivo de los deicticos

Sobre la primera cuestion, pudimos observar, en términos generales, que identifican y
clasifican como deicticos personales, temporales y espaciales unidades de la lengua que no
cumplen dicha funcion y, a la inversa, pasan por alto otras que si o son. Cabe destacar en
este punto que € texto objeto de andlisis presentaba deicticos personales (pronombres
personales en primera persona del singular, cliticos dativos que refieren ala primera persona
del singular y desinencias verbales conjugadas en primera persona del singular) y temporales
(marca del tiempo en la desinencia verbal con valores de anterioridad, ssimultaneidad y
posterioridad y € adverbio aca con valor de simultaneidad).

2.1.1. Respecto de la deixis personal
El pronombre personal de primera personayo fue el deictico personal identificado con menor
dificultad, como se observaen los casos (1) y (2):

(1) “Yolos llamo recursos”.

8 DUCROT, Oswald, “La nocion de sujeto hablante”. En El decir y lo dicho, Buenos Aires, 2001, Edicid, pp.
251-277.

9 BRONCKART, Jean Paul, “Los mecanismos de asuncion de responsabilidad enunciativa”. En Actividad
verbal, textos y discursos. Madrid, 2004, Infanciay Aprendizaje, pp. 161-168 y 193-203.



(2) “entonces la conclusion a la que yo llegué es que quizés esa diferencia entre ser
consciente y no ser consciente de o que estoy escribiendo es |o que me va a acompariar
de aca hasta probablemente hasta que termine la carrera 'y como estoy estudiando un
profesorado en Letras, probablemente hasta después también”.

Resulta [lamativo que uno de los temas mas extensamente trabajados por Benveniste'® y
discutido por Kerbrat-Orecchioni*! presentd confusion en € andlisis. Asi, se identifico como
deictico € pronombre de tercera persona él.

(3) “El desarrolla estas tres nociones pero a mi me interesa centrarme en la nocién de
sujeto escritor porque é dice que los escritores...”.

El pronombre de tercera persona puede considerarse un deictico negativo, es decir, indica
“simplemente que el individuo que denota no funciona como locutor ni como alocutario”*2.
La confusion también puede asentarse en la diferencia que Kerbrat-Orecchioni plantea
respecto de este pronombre con Benveniste. Mientras este ultimo lo considera una “no
persona”3, Kerbrat-Orecchioni* afirma que si |0 es aunque no seaindicador de deixis.
Asimismo, no distinguen entre e pronombre nosotros cuando refiere a la pargja yo-ellos
(nosotros exclusivo) gque es no deictico debido a que no alude a las instancias de la situacion
de comunicacién, a diferencia del nosotrosinclusivo (yo-tU) que es un deictico puro; ni
tampoco conocen e valor genérico que €@ nosotros exclusivo puede asumir (el colectivo
estudiantes, en el texto analizado).

(3) “... la lengua nos provee de ciertas cuestiones para producir nuestros textos”.
(Estan sefialados “nos” y “nuestros” como marca deictica).

(4) “... nosotros somos capaces de sentarnos a escribir”. (En este caso Ilamativamente
esta sefialado el pronombre “nosotros” pero no el “nos” presente en “sentarnos”).

Casi ningun trabajo registré como marca deictica la categoria de persona en las desinencias
verbales como en (1) en € que d estudiante identifica e deictico de primera persona yo,
pero no la desinencia del verbo llamo. Por otro lado, los pocos estudiantes que sefidlaron
como deicticos a verbos conjugados en primera persona del singular, 1o hicieron en agunas
de las ocurrencias que presentaba e texto, pero no en todas. Asi, en (2) se identifica como
deictico € verbo estoy pero no € verbo llegué.

Por ultimo, registramos algunos casos en los cuales la indicacion del verbo como deictico de
personareferiaa pronombre él.

2.1.2. Sobrela deixistemporal
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La mayoria no identifica la categoria deictica tiempo en la desinencia verbal y su registro es
casi hulo cuando no se trata del tiempo presente, ain cuando el verbo esté conjugado en la
primera personadel singular:

(5) “El plan textual, ya lo dije, nos produce”.

En (5) esta sefidado incorrectamente como deictico €l pronombre nos que tiene valor
genérico y, llamativamente, no estan sefialados en e verbo dije ni la desinencia de persona ni
lamarcatemporal de pasado que refiere a un antes del momento de la enunciacion.

Ademas, desconocen e valor genérico del presente del Modo indicativo en tanto algunos
estudiantes sefidlaron verbos conjugados en tiempo presente del indicativo como deictico
temporal cuando este asumia un valor genérico o habitual:

(6) “Entonces, a partir de todo esto, nosotr os Somos capaces de sentarnos a escribir”.
En varios casos se sefldaron como deicticos temporales adverbios que no indicaban
referencias contextuales.

(7) “Si algo tuve que aprender con esta materia es que antes hay que entender”.

En (7) estd sefidado € adverbio antes como marca deictica cuando no refiere a un pasado
respecto del presente de la enunciacion sino a un antes de ponerse a escribir, tépico ya
mencionado en € texto.

2.1.3. En relacion con la deixis espacial

El texto analizado presentaba €l uso de un adverbio de lugar (aca) que, no obstante, estaba
utilizado como marcador temporal (“me va a acompafar de aca hasta probablemente hasta
que termine la carrera”). La mayoria de los estudiantes que lo relevaron lo consignaron como
indicio de espacialidad y no de temporalidad.

En la respuesta (8) se evidencia € reconocimiento de clases de palabras que pueden
funcionar como deicticos (acd en tanto adverbio de lugar), sin embargo, se desatiende €
funcionamiento discursivo en €l texto concreto.

(8) “En el siguiente ejemplo extraido del texto adjuntado en el anexo, podemos ver los
siguientes deicticos: personales (yo-me), temporal es (entonces) y espaciaes (esa-aca)”.

La identificacion descontextualizada estaria mostrando, ademés, la dificultad para
comprender y trabajar la dimensién discursiva que supone analizar la lengua en uso de modo
diferenciado de como lo hace la linglistica de la lengua. En € mismo sentido, se registra,
ademés, la identificacion de categorias que no funcionan como deicticos en el texto (entonces
y €sa).



En e caso del uso de pronombres demostrativos, no se logré diferenciar entre su uso deictico
y anaférico o de referencia cotextual como se registra en (9), que se habia trabgado
particularmente en clase a partir del desarrollo de Kerbrat-Orecchioni?®.

(9) “...yo los llamo recursos, recursos para organizar esos saberes”.

En agunos trabajos, ademas de subrayar los deicticos en el texto analizado, se propuso su
enumeracion y clasificacion en una respuesta aparte:

(10) “Deicticos de espacio: aca, estas, estos, este, esta, estos, esos”.

En otros, directamente |os deicticos se consignaron como respuesta, sin sefialarlos en € texto.
Este tipo de solucién evidencia que las categorias cuyo funcionamiento discursivo se esta
analizando se presentan disociadas del texto. En efecto, € andlisis de los deicticos en un
texto concreto no se vinculo con € contexto situacional del examen oral, pese a que se habia
repuesto su contexto de produccion. Esto permite colegir, tal como ya insinuamos,
dificultades severas para operar con unidades complegas como enunciado y texto.

En este punto, consideramos que las dificultades relevadas dan cuenta de un dominio
incompleto de las categorias gramaticales cuyo tratamiento no problematiza su asignacion a
una clase y, ademas, evidencian una metodologia de trabajo que no incluye a las gramaticas
del espariol como un materia de consulta para los estudiantes. Por otro lado, manifiestan una
lectura superficial de las explicaciones propuestas por Benveniste'® y Kerbrat-Orecchionit’
respecto de la categoria deictico debido a que ambos autores refieren a las clases de palabras
gue funcionan como deicticos en las conceptualizaciones que proponen de dicha categoria 'y
Kerbrat-Orecchioni, en particular, distingue la referencia deictica o contextual de la
referencia anaforica o cotextual.

Sin embargo, pareciera que, en la representacion de los estudiantes, los deicticos refieren en
el pronombre yo a locutor y en nosotros, a un yo colectivo (respecto del cua €l propio
Benveniste polemiza). En lo que hace a la temporalidad, los deicticos estarian remitiendo a
un tiempo gue es interno respecto de aquello que se expone en € texto del examen, mientras
gue la espacialidad, con excepcion del adverbio aca (que, como ya se dijo, asume un valor
temporal), se construiria con pronombres demostrativos que, en realidad, en € texto
analizado son anaforicos. Por su parte, € verbo en tanto clase de palabra que porta en su
desinencia verba informacion deictica referida a las categorias tiempo y persona no se
conceptualiza como deictico en los trabajos de | os estudiantes de tercer afio.

2.2. Explicar e funcionamiento discursivo delos deicticos
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El segundo aspecto identificado en la consigna aqui considerada esta referido a la
explicacion, a partir de un giemplo extraido del texto analizado, de la especificidad de los
deicticos tal como los concibe Kerbrat-Orecchioni (unidades subjetivas) y como los define
Benveniste (unidades de la lengua y del discurso). En e corpus de andlisis se destacan dos
variantes de respuesta, todas probleméticas.

2.2.1. Deicticos sin contexto

Inscribimos en este tipo de explicacion aquellos casos en los que e gemplo consignado no
constituia un enunciado completo sino un elemento deictico aislado de su contexto de
enunciacion, como seregistraen (11) y (12).

(11) ““YO?’, se clasifica como un deictico, pronombre persona”.

(12) “Para explicar la especificidad de los deicticos (...) extraigo del texto el primer
deictico personal encontrado en el segundo renglon del segundo parrafo: “él’ (deictico
persona -3° personadel singular)”.

En ambos casos, una vez introducido € gjemplo, los estudiantes exponen la definicion de
cada uno de los autores (Benveniste!®; Kerbrat-Orecchioni'®) —en la mayoria de los casos
introducida mediante cita directa— desatendiendo completamente la sSituacion de
enunciacion concreta que se les pedia andizar a partir del  egemplo.

2.2.2. Explicaciones abstractas

En (13) se consigna un enunciado que contiene elementos de la deixis y permite observar
algo del orden del funcionamiento discursivo. No obstante, la explicacion del gemplo es una
paréfrasis de los autores que no da cuenta del funcionamiento discursivo particular en este
enunciado. Por lo tanto, no se articula €l gemplo extraido del texto analizado con la
explicacion tedrica solicitada en la consigna.

(13) “... yo soy una persona que se va mucho por las ramas”.

En otros casos (14), pese a que pudieron inscribir € deictico en la unidad enunciado no lo
identificaron en e gjemplo que propusieron, debilitando su explicacion posterior acercade la
especificidad de los deicticos:

(14) “A lo largo del recorrido de esta//de la catedra, se nos brindaron muchos, yo los
Ilamo recursos, recursos para organizar esos saberes en el texto (...)".

Estos datos muestran que, por un lado, los estudiantes no se han apropiado del
funcionamiento discursivo de los deicticos. Es decir, siguen sin percibir que no se puede
realizar un andlisis del discurso ni explicar cabalmente sus categorias aisladamente sino que

18 BENVENISTE, Problemas...
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debe hacerse en el marco formal de larealizacion de lalengua en una situacion singular dada.
Para comprender por qué la primera persona del singular funciona como una marca deictica
0, incluso, por qué en un caso un verbo conjugado en tiempo presente del modo indicativo es
parte de la deixis y por qué no en otro, es imprescindible analizar ese funcionamiento en €l
marco de un discurso concreto.

La no identificacion de los deicticos en un texto o su reconocimiento sin valorar su
funcionamiento discursivo muestra, ademas, gque la construccion del sentido se debilita en
torno a otras categorias del andlisis del discurso como la responsabilidad enunciativa y la
polifonia: ¢Quién se hace cargo del texto? ¢Con qué voces se comparte |a responsabilidad de
lo dicho? En suma, 1o que se ve debilitado, y esto se vincula con la ensefianza de lalengua 'y
laliteratura, esla comprension textual.

3. Dispositivo didactico

El disefio de un dispositivo didactico que nos permita reconfigurar la ensefianza de |a teoria
de la enunciacion, mas concretamente de las marcas enunciativas deicticas, es consecuencia
del andlisis que expusimos en e apartado anterior, especificamente en relacion con las dos
dificultades principales que registramos en las respuestas de nuestros estudiantes. por un
lado, el dominio incompleto de categorias gramaticales como verbo, pronombre, adverbio,
adjetivo, y, por otro, la imposibilidad de dar cuenta de su funcionamiento discursivo en un
texto concreto.

En este sentido, el dispositivo que proponemos pretende articular € estudio delalenguay del
discurso en e marco de la formacion linglistica que supone la asignatura Linguistica del
texto y Analisis del discurso. Ahora bien, como consideramos que la articulacion entre
nociones gramaticales y textuales/discursivas en la formacion de docentes de nivel
secundario constituye no solo un problema tedrico-metodol 6gico sino también didactico, es
gue organizamos este dispositivo en dos instancias.

3.1. Articulacion entre nociones gramaticales y textuales. problemética tedrico-
metodoldgica

En primer lugar, € abordagje de la categoria deictico desde la teoria de la enunciacion busca
recuperar las trayectorias estudiantiles que propicien dicha articulacién. Nos referimos en €
plan vigo a Lengua Espariola (segundo afio) y Linguistica general (primer afio) y en el plan
nuevo a Linguistica general y Lengua Espafiola | (primer afio) y Lengua Espafiola Il
(segundo ano).

Las actividades que proponemos parten de la lecturay andlisis de un texto concreto para que
los estudiantes de tercer afio (plan vigo) y segundo (plan nuevo) tengan la posibilidad de
identificar los aspectos tedricos y metodoldgicos que supone estudiar el funcionamiento
discursivo o la lengua en uso. Las lecturas de Benveniste®® y de Kerbrat-Orecchioni?! se han
indicado con anterioridad a estas actividades. Las consignas de esta primera instancia son las
siguientes:
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Identificar y clasificar segln su tipo los deicticos que se registran en x texto.

A partir de laresolucion de 1), explicar la especificidad de los deicticos en € marco
de lateoria de la enunciacion.

Registrar las dificultades que surgieron en laresolucion de las consignas 1) y 2).

Una vez resueltas estas consignas y en funcion de las dificultades que surgieron en su
resolucion, comienza una etapa de relectura de materiales tedricos sobre la teoria de la
enunciacion y sobre nociones gramaticales, orientada por |as siguientes preguntas:

¢Qué categorias deberian repasar en las graméticas del espariol para comprender y
explicar de forma mas precisa la conceptualizacion de la categoria deictico expuesta
por Benveniste (1993, 2014) y Kerbrat-Orecchioni (1997)7?

¢Y del andlisis ddl discurso?

A partir de los comentarios de los alumnos, se mediatiza la lectura de fragmentos de los
capitulos de Benveniste?? y Kerbrat-Orecchioni?® que fueron asignados, en conjuncion con la
lectura de fragmentos de una gramatica del espafiol, en este caso, la Gramaticade Di Tullioy
Mal cuori®* (2012) destinada a profesores:

Benveniste (1993) Kerbrat-Orecchioni (1997) Di Tullioy Malcuori (2012)

“El ““yo” no denomina, pues, “-los deicticos remiten aobjetos |‘Desde el punto de vista
ninguna entidad léxica (...) los |cuya naturaleza particular solo se [semantico y pragmético, los

" pronombres personales’ escapan|determinaen e interior de la pronombres se definen por

al estatuto delosdemés signos  finstancia particular del discurso  fremitir ala situacion en que se
del lenguaje (...) Yo serefiered |quelos contiene. produce lainstancia
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acto de discurso individual que es
pronunciado y cuyo locutor
designa. Solo puede ser
identificado por lainstancia de
discurso que se actualiza cada
vez. Es un término que no puede
ser identificado mas que en (...)
lainstancia de discurso, y que no
tiene otrareferencia que laactual.
Laredidad alaqueremiteesla
realidad de discurso (...)” (“De la
subjetividad en el lenguaje”,
1958).

Unavez dicho lo que antecede,

hay que reconocerle a Benveniste

el mérito de haber puesto
claramente en evidenciala
especificidad deicticade los
pronombres personales” (57).

comunicativa—alos
participantes, d momento o al
lugar— o al hilo del discurso”
(230).

“Estos pronombres se
caracterizan por diferenciar las
tres personas del discurso: la
correspondiente al emisor, la del
destinatario y laentidad —
humana o no— que no coincide
ni con &l emisor ni con el
destinatario. También los
posesivos poseen € rasgo de
persona, por lo que aveces selos
asimilaalaclasedelos
pronombres personales” (232).

(Cuadro 1)

Asi, s a partir de los fragmentos del Cuadro 1 se puede problematizar |a distincion entre
pronombres que, segiin Benveniste?, pertenecen a la sintaxis de la lengua y otros a la
instancia del discurso; en € Cuadro 2 la pregunta que direcciona la reflexion tedrico-
metodol6gica seria por qué e tiempo verba es una categoria deictica. El objetivo es
identificar los conceptos y caracterizaciones de Benveniste?® y de Kerbrat-Orecchioni?’ que
resultan valiosos para elaborar dicha explicacion, en conjuncién con la explicacion
gramatical de Di Tullio y Malcuori?®,

Benveniste (1993)

Kerbrat-Orecchioni (1997)

Di Tullioy Malcuori (2012)

“El verbo es, con el pronombre,
la Uinica especie de palabras que
esta sometida ala categoriade la
persona (...)” (“Estructura de las
relaciones de persona en el

En francés (y en espafial), la
localizacion temporal sellevaa
cabo esencialmente gracias a
doble juego de las formas
temporal es de la conjugacion

“El tiempo es la categoria
flexiona que sitUa, de manera
directao indirecta, un cierto
evento 0 aconteci miento como
simulténeo, anterior o posterior a
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\verbo”, 1946).

“Todas las variaciones del
paradigma verbal, aspecto,
tiempo, persona, etc., resultan de
esta actualizacion y de esta
dependenciarespecto ala
instancia de discurso,
notablemente el “tiempo” del
\verbo, que es siempre relativo a
lainstancia en quefigurala
forma verbal” (“La naturaleza de
los pronombres”, 1956).

\verbal y de los adverbiosy
locuciones adverbiaes. De estos
dos procedimientos, € primero
explota cas exclusivamente el
sistema de localizacion deictica,
mientras que |os adverbios
temporal es se reparten muy
parejamente entre la clase de los
deicticos lade los relacionaes
[cotextuales] [oposicion entre
“ahora” y “entonces”, “en este
momento” y "en ese/aquel
momento”, “ayer” y “la
\vispera™]. (...)

Laeleccion de unaformade
pasado/presente/futuro es de
natural eza evidentemente
deictica” (60).

momento del acto de habla”
(265).

“El presente [del modo
indicativo] indicala coincidencia
entre el momento del hablay el
del evento (...). Por lo general, el
presente admite una
interpretacion extendida (...)
porque realiza una generalizacion
no restringida a un momento ni a
un intervalo, que es el caso del
presente genérico (...) o bien
porque hace referencia a acciones
repetidas, con en el presente
habitual (268).

(Cuadro 2)

En el tratamiento del Cuadro 3 lafinalidad es que |os estudiantes puedan inferir a partir de
los fragmentos sel eccionados la razon por la cual 1os deicticos se clasifican en personales,

temporales y espaciales.

Benveniste (1993)

Kerbrat-Orecchioni (1997)

Di Tullioy Malcuori (2012)

“De estos pronombres dependen
a sU vez otras clases de
pronombres, que comparten €l
mismo estatuto. Son los
indicadores de ladeixis,
demostrativos, adverbios,

adj etivos, que organizan las
relaciones espaciales y
temporales en torno al “sujeto”
tomado como punto de
referencia: “esto, aqui, ahora”
(...) Tienen por rasgo comun
definirse solamente por relacion g
lainstancia de discurso en que
son producidos, es decir, bgjo la
dependenciadel yo que en

“-el caso de los demostrativos
que contienen las particulas -ci /
[a (como celui-ci “éste (que esta
aqui)”, celle-1a “ésa (que esta
alli)”: su reparticion es de
naturaleza deicticaya que se
hace, en principio, siguiendo €l
g e de proximidad/al g amiento
del denotado respecto del
hablante.

Podemos asimilar a estos
demostrativos el caso de los
adverbios de lugar, sefidlando de
paso que la oposicion no esya
binaria (...) sino ternaria: ici, la,
la-bas, con tres grados de

aquélla se enuncia” (“De la
subjetividad en el lenguaje “,
1958).

aproximacion [ici, proximidad, 1a
neutro, la-bas, alejamiento]” (58).

“Los demostrativos del
paradigma de este, ese, aquel
permiten identificar entidades
seguin su relacion de cercaniao
distancia de los participantes de
la situacion comunicativa. Una
funcién semantica similar
realizan algunos adverbios, los
adverbios demostrativos. es
posible sefialar lugares con aqui,
ahi, ali, acd, alla; momentos con
ahora, entonces, ayer, hoy,
mafiana; o maneras de realizar

e

una accion, con asi” (291).




(Cuadro 3)

Por dltimo, como cierre de esta primera instancia del dispositivo didactico se formula una
consigna de trabagjo que requiere la integracion de saberes gramaticales, textuales y
discursivos en el estudio del funcionamiento discursivo de los deicticos. Para ello, se retoma
la propuesta inicial de identificacion y clasificacion de los deicticos en un texto concreto
(consigna 1) para, a partir de ali, explicar por qué los deicticos son unidades de la lengua y
del discurso de acuerdo con Benveniste (1993), Kerbrat-Orecchioni (1997) y Di Tullio y
Malcuori (2012).

3.2. Articulacién entre nociones gramaticales y textuales. problematica didactica

En una segunda instancia del dispositivo, se aborda el problema de la articulaciéon entre
nociones gramaticales y textual es/discursivas desde un enfoque didéactico para que los futuros
docentes puedan proponer aternativas a las propuestas de ensefianza disjuntas® identificadas
en el nivel secundario.

En efecto, de una exploracion por los indices de manuales escolares de dicho nivel educativo
se desprende una ensefianza disgregada de los contenidos gramaticales entre los que se
incluyen las clases de pal abras.

Por otro lado, las propuestas de ensefianza de |os contenidos conceptual es vinculados a tema
deixis no exigen articular los saberes gramaticales y textuales/discursivos de los alumnos de
nivel medio dado que las actividades consignadas suelen ser de mera clasificacion vy
completamiento, sin reflexidn metalinguistica ni metaenunci ativa posterior.

En ambos casos, se analiza € tratamiento que de la categoria deictico proponen los manuales
escolares que prefiguran su ensefianza en el nivel secundario con la finalidad de integrar €
punto de vista didactico a los problemas tedrico-metodol gicos que su estudio supone en €l
marco de las Ciencias del lenguaje, tematizado en la primera parte del dispositivo.

Para €llo, se indica como consigna de trabajo que elaboren alternativas a las actividades de
enseflanza analizadas en los manuales escolares en las que se articulen los contenidos
textuales/discursivos y gramaticales en la ensefianza de los deicticos en € nivel secundario.

Conclusiones

Desde la concepcion segun la cual “todo intento de aislar el estudio de la lengua del estudio
del discurso tarde o temprano se revela nefasto para ambos”°, entendemos que la formacion
de docentes de nivel secundario en Lengua y literatura exige articular categorias
textuales/discursivas y gramaticales a los fines de no replicar € esquema digunto que
domina en la ensefianza obligatoria de lalengua en nuestro pais.

2 RIESTRA, “La concepcion del...”
30 DUCROT, OSWALD y TODOROV, TZVETAN, Diccionario enciclopédico de las ciencias del lenguaje.
Buenos Aires, 2003, Siglo XXI1, pp. 10.



En pos de dicho objetivo, a partir del relevamiento de los principales problemas identificados
en |los trabajos de nuestros alumnos, en este articulo presentamos un dispositivo didactico en
€l que dicha articulacion se expresa y problematiza en € nivel superior porque entendemos
gue la formacion de este nivel repercute en las précticas de ensefianza que nuestros
estudiantes propondrdn en € nivel secundario. En este sentido y dado que nuestra
responsabilidad como trabajadores de la educacion no se circunscribe a las aulas de nivel
superior, propusimos un dispositivo que no desatienda la dimension didactica de la
articulacion entre categorias textuales/discursivas y gramaticales, sino que esta se integre a
una reflexion tedrico-metodol 6gica en € marco de los estudios del lenguaje.

Ahora bien, no desconocemos que la reconfiguracion didactica que aqui presentamos para
ensefiar la categoria deictico en e marco de los estudios del discurso y, en particular, de la
teoria de la enunciacion, requerira gustes, ademés de habilitar nuevos interrogantes que
indagaremos en futuros trabgjos. ¢Cudles son los limites de la articulacion entre las
categorias textuales/discursivas y gramaticales en la formacion docente? ¢Qué tipo de
articulaciones entre categorias textuales y gramaticales son posibles en e campo cientifico y
cuaes en la didéactica de lalengua materna?
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Energiasrenovables

Autora: Patricia Ramos

Resumen

Las energias renovables, hoy en dia, se han convertido en la clave de subsistencia de la
humanidad en el planeta Tierra. Es esencia tener en cuenta e aprovechamiento de recursos
natural es para la generacion de energia, sin afectar el ecosistema.

Entre lasenergias renovableso también |lamadas energias limpias encontramos. Energia
edlica, se obtiene del viento, la Energia solar que se obtiene del sol. Las principales
tecnologias son la solar fotovoltaica (aprovecha la luz del sol) y lasolar térmica (aprovecha
el calor dd sol). Energia hidraulica o hidroel éctrica que se obtiene de los rios y corrientes de
agua dulce. Biomasa y biogéas, se extrae de materia organica, Energia geotérmica, energia
calorifica contenida en € interior de la Tierra, Energia mareomotriz, se obtiene de las
mareas, Energia undimotriz u olamotriz: la energia que se obtiene de las ol as.

Dentro de las ventgjas principales de | as energias renovables se puede mencionar €l hecho de
gue son imprescindibles contra el cambio climatico, son inagotables, reducen la dependencia
energética, se estan tornando crecientemente competitivas y hoy su desarrollo promueve €
horizonte politico favorable.

Palabras claves
Energiarenovable, recursos, sustentable



Introduccion

Las energias renovables son aguellas fuentes de energias limpias, inagotables vy
crecientemente competitivas, basadas en la utilizacion de elementos de la naturaleza, como €l
sol, € viento, € agua o la biomasa vegetal o animal. Es decir, utilizan recursos capaces de
renovarse ilimitadamente a diferencia de las energias convencionaes, que utilizan
combustibles fosiles, no renovables. Se caracterizan por su diversidad, abundancia y
potencial de aprovechamiento. El impacto ambiental de las energias renovables es de menor
magnitud dado que no generan emisiones contaminantes, ni producen gases de efecto
invernadero, ademés de no emplear recursos finitos. Es decir, para combatir € cambio
climético es imprescindible € desarrollo de las energias limpias. Los costos de su
implementacion bajan en la medida que se sostienen en € tiempo, mientras que los costos de
las energias no renovables o hacen alainversa

Se destacan la importancia de enfocarnos en actividades econdmicas que satisfagan las
necesidades sociales en primer lugar, mas que en e modelo de produccién y consumo;
sefidlando la necesidad de aplicar energias que no utilicen fdésiles ni disipen poluciones
derivadas de estos procesos’.

Clases de Energias Renovables
En la actualidad podemos discernir las siguientes energias renovables:
- Energiasolar: se subdivide en fotovoltaica, térmicay termoel éctrica.
Energia edlica: se discrimina en onshore, offshore, mini edlica.
Biomasa: se tiene la produccién de energia termoeléctrica, térmica, biogés y
biocombustibles.
Energia Hidraulica: seguin |as dimensiones tenemos mini y gran.
Energia Geotérmica: se obtienen las energias térmicay termoel éctrica.
Energiadel mar: Producida por olas, mareas y corrientes.

Ventajas Principales de las Energias Renovables

En primer lugar, a ser renovables, son inagotables. Las energias limpias tienen su origen en
€l sol, cuentan con lamisma disponibilidad y ademés, se adaptan alos ciclos naturales. Todo
lo contrario sucede con las energias tradicionales como € carbon, € gas, petrdleo o la
energia nuclear, cuyas reservas son finitas. Por o tanto, las energias renovables forman parte
de un sistema energético sostenible, como elemento esencia para permitir €l desarrollo hoy
evitando poner en riesgo e de las generaciones futuras. (EnergiaA. ., 2015)

Entonces, en los procesos de generacion de energia, si se trata de renovables, no se emiten
gases de efecto invernadero, se manifiesta como una solucién limpia y posible ante la
degradacién medioambiental. Es decir, las energias son imprescindibles contra el cambio
climatico.

Las fuentes limpias son de naturaleza autoctona lo cual implica una ventga para las
economias locales y un incentivo para la independencia energética. Esto disminuye la
necesidad de importar combustibles derivados de fdsiles, reduce la sumision a la coyuntura
econdémica y politica del pais proveedor. Como consecuencia reducen la dependencia

! Lasiméagenes que acompaiian este articulo estdn tomadas de Itsemap Servicios Tecnol gicos Mapfre Sa.
(extinguida). Curso para subscriptores de Riesgos en Energias Renovables para | as aseguradoras.
Buenos Aires 21-22 de mayo de 2012



energética. El viento, sol, agua, materia organica, son recursos renovables gue se encuentran
en cualquier parte del Planetay pueden ser aprovechados para producir energia sustentable.

Y a existen tecnologias renovables que estén reduciendo sus costes, como la edlicay la solar
fotovoltaica. Se puede decir que ya son totalmente competitivas con las convencionales.
Ademas de ser una solucién mas sostenible para € desarrollo del mundo en lo ambiental,
también en lo que concierne alo econémico.

Se considera un horizonte politico favorable, ya que la comunidad internacional ha
considerado la obligacion en fortalecer e paso hacia una economia baja en carbono para
garantizar €l futuro sostenible del planeta. El hecho de que exista un consenso internacional
apoyando la quita de consumo de carbono favorece un marco a favor de la promocién de las
tecnologias energéticas limpias. (Martinez & Porcelli, 2018, pag. 183)

Energia Solar

“Desde los tiempos méas primitivos, los seres humanos reconocen al sol como la principal
fuente de energia, dado que es imprescindible para la existencia de la vida en e Planeta.
Cada afio proyecta sobre la Tierra una cantidad de energia cuatro mil veces mayor de la que
necesitamos para satisfacer nuestras necesidades de consumo.” (Energia, 2016, pag. 10)
Laenergia solar se obtiene a partir de la captacion de la energia liberada por € sol, por medio
de equipos e instal aciones disefiadas para su aprovechamiento térmico o eléctrico.

Solo se aprovecha un 40 % de la energia que recibe nuestro planeta por afio y se puede
transformar en electricidad de dos maneras:

Energia solar térmica: utiliza una parte del espectro electromagnético de la energia del sol
para producir calor. La transformacion se realiza mediante el empleo de colectores térmicos.
Su principal componente es € captador, por € cua circula un fluido que absorbe la energia
radiada del sol.

Mayores usos. Produccion de agua caliente (ACS), Calefaccion de viviendas familiares o
colectivas y Climatizacion de piscinas.

Ventgas Inconvenientes

*Sistemas modulares | *Necesidad de una

fuente de apoyo
*Adecuado entodos | *Coste deinversion a
los casos nivel particular

Cuadro 1: Ventajas - Inconvenientes (Energia térmica)

Funcionamiento:

La energia térmica (calor) procedente de los rayos solares llega a los captadores, calentando
el fluido caloportador que circula por su interior. Esta energia en forma de agua caliente se
intercambia hasta otro circuito dnde se acumula en un depdsito hasta poder ser utilizada.

llustracion 1: Circuito de conversion de energia solar en energia calorica



Esquema basico de una instalacion solar de baja temperatura con aplicacion de agua caliente
sanitaria.
Aplicaciones:

- Aguacaliente sanitaria en e sector residencial y servicios.

- Caefaccion por suelo radiante, fan-coils o elementos radiantes en los sectores

residencial, servicios o industrial.

- Climatizacion de piscinas.

- Refrigeracion.

- Procesos industriales en los que se utilice agua caliente u oro fluido caliente.
El funcionamiento de los captadores planos se basa en una “trampa de calor” conjugando €l
“efecto de cuerpo negro” con el “efecto invernadero”. De esta forma, se absorbe la mayor
parte de laradiacion solar.

_—
— Consumo
Radiacidn
solar . ;

Acumulador
Colector ] Intercambiador -
— A-El;gdfrlﬂ-
\..I____,.f :
- _— ]
— < ) J)
2 ) —
Circuito primario Circuito secundario

[lustracion 2: Esquema del funcionamiento de los captadores planos

Los captadores de vacio funcionan con € principio idéntico a de los tubos planos
diferencidndose por la desapariciéon de la cubierta exterior que se sustituye por los propios
tubos. En € interior de éstos se ha hecho € vacio, que impide cualquier transmision de calor
al exterior. Las tuberias que transportan el fluido caloportador se encuentran en €l interior de
los tubos de vidrio.

Usos. Recomendado para procesos industriales.

tubo de vidrio

placa de
absorcion

chapa
interior def tubo conducto de circulacion  "®flectante
da vidno impide las  del fluido qua capta

pérdidas de caler ln energia dal sol

el vacwo del

llustracion 3: Esquema de Captadores de Vacio llustracion 4: Captadores de vacio

Energia solar fotovoltaica: utiliza la otra parte del espectro electromagnético de la energia
del sol para producir electricidad. Basada en € efecto fotoeléctrico, la transformacion se
realiza por medio de celdas fotovoltaicas, que son semiconductores sensibles a la luz solar



gue provoca una circulacion de corriente eléctrica entre sus 2 caras. Un conjunto de celdas
conectadas entre si, componen médulos o panel es solares fotovoltaicos.

La potencia mundial fotovoltaica instalada es el sector con mayor crecimiento en 1os cinco
ultimos  aflos, competitivo con otros modos de generacion  gasoleo.

Ventgas Inconvenientes

*Recurso gratis Discontinuidad de la generacion
*No hay piezas madviles *Coste de inversion alto
susceptibles de desgaste, rotura

Sistemas modulares de Utilizacion de terrenos en caso
instalacion rapida de centrales de generacion.

Cuadro 2: Ventgjas - Inconvenientes (Energia Solar)

El efecto fotovoltaico fue descubierto por Henri Becquerel en 1839.

Luz solar

Semiconducler
Area de conexion _

Semiconductar

llustracion 5: Esquema dispositivo fotovoltaico

Los rayos solares inciden en la placa que esta en contacto con € semiconductor que a su vez
se halla separado por el &rea de conexion con € otro tipo de semiconductor. Ambos
semiconductores excitan sus &omos a recibir la luz solar y se producen dos zonas de
diferentes polaridades sobre el area de conexion, proporcionando la facilidad del pasge de
corriente eléctricaen € circuito a cual estainserto e dispositivo semiconductor.

Esquema de una célulafotovoltaica, elemento generador del Panel
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llustracién 6: Esquema de una célulafotovoltaica

Principio: Concentracion térmica con generacion eléctrica
Loa rayos de sol inciden en las paredes parabdlicas del espejo y se produce una
concentracion de la radiacion, se produce una transformacion de energia en e receptor, que
en este caso seria € liquido que aumenta su temperatura. Se produce un amacenamiento de
energia, dentro de ciclo termodinamico convencional, con lo cual se tranforma en
electricidad o vapor
Existen distintas tecnologias segun:

= Tipo de concentracion Optica

= Temperaturas utilizadas

= Transformador de energia

= Ciclo termodinamico utilizado

COLECTORES CILINDRO PARABOLICOS i COLECTORES LINEARES FRESNEL

RECEPTOR CE"TRALNJ... DISCO PARABGOLICO
",
%

it Recaivar

e ReceaiErgine

Fealecior

] Wl . =)

Heiosats

llustracién 7: Diferentes tipos de colectores

llustracion 8: Vista aérea de Planta CCP



llustracién 10: Discos parabdlicos llustracién 11: Sector de discos
parabdlicos

Plan estretégico Provincial en Santa Fe — energia solar:

El Plan Estratégico Provincial ha establecido pautas claras en cuanto a desarrollo energético
del territorio santafesino, donde las energias renovables y sustentables, tendran un papel
preponderante, transformando al Estado Provincial en generador genuino de energia.
En este sentido, Santa Fe ya cuenta con los primeros datos de medicion de radiacion solar,
convirtiéndose en la primera Provincia en realizar un Mapa Solar que alcance todo su
territorio, que posiciona a la Provincia a la vanguardia en la promocion y desarrollo de
energias renovables. La Red Solarimétrica en la provincia de Santa Fe, cuenta con equipos de
medicion de radiacion solar y variables meteorol 6gicas, en las localidades de:

- Tostado (Departamento 9 de Julio).

- Reconquista (Departamento General Obligado).

- Elisa(Departamento Las Colonias).

- Cafada Rosguin (Departamento San Martin).

- Firmat (Departamento General Lopez).

La ubicacion de las Estaciones de la Red y |os datos promedios de las mediciones realizadas
se encuentran publicadas en la Infraestructura de Datos Espacia es de Santa Fe (IDESF).
Lared cuenta con instalaciones en Tostado, Reconquista, Elisa, Cafiada Rosquin y Firmat
Para llevar a cabo las acciones de instalacion, puesta en marcha, mantenimiento y
recopilacion de datos de las estaciones, se procedio a la firma de un Convenio con la



Universidad Nacional del Litoral (UNL), através del Grupo de Energias No Convencionales
(GENOC).

Los mapas solares resultantes permiten, visualizar la variabilidad espacia y tempora de la
radiacion solar, informacion necesaria para proyectos de aprovechamiento de energia solar.
Estos valores de radiacién solar obtenidos permiten técnicamente la instalaciéon de Parques
Solares Fotovoltaicos para la generacion de energia eléctrica con muy buenos rendimientos
en todalaProvincia

El primero que se encuentra en construccion en la localidad de San Lorenzo, con IMW de
potencia generara la electricidad necesaria para abastecer el consumo de alrededor de 350
viviendas.

Se destacan los cursos para aprovechamiento de energia solar térmica, y una parte préactica,
que consiste en lainstalacion de los calefones y secaderos solares.

Energia edlica

La energia edlica hace referencia a aquellas tecnol ogias y aplicaciones en que se aprovechala
energia cinética del viento, convirtiéndola a energia mecénica o el éctrica.

Existen dos tipos principales de méaquinas que aprovechan la energia contenida en €l viento:
los molinos, que se utilizan fundamentalmente para bombeo mecanico de agua (algo muy
comun en € campo), y los aerogeneradores, equipos especialmente disefiados para producir
electricidad.

Las provincias de Santa Cruz, Chubut, Rio Negro y Buenos Aires concentran € mayor
potencial edlico argentino.

llustracion 12: Generadores Edlicos

Tecnologia renovable con mayor crecimiento en los Ultimos afios, internacionalizacion de la
implantacion einicios de instalacién en € mar.

Ventajas Inconvenientes
«Coste de generacion *Discontinuidad de la
proximos a métodos generacion
convencional es

*Aprovechamiento de *Impacto ambiental
vientos cadavez mas segun implantacion
amplio

Coste de inversion

&



| asequible | «Utilizacion de terrenos

Cuadro 3: Ventgjas - Inconvenientes (Energia edlica)

El recurso edlico, los vientos como energia disponible en e planeta Tierra estén entre el 1%
y € 2 % de la energia solar recibida.

En la figura se puede apreciar e movimiento de la masa de aire de la atmésfera sobre la
cortezaterrestre.

llustracién 13: Esqguema Movimiento de laMasa de Aire Terrestre

¢Cbémo se forman los vientos?

= Tipos de vientos:
Generales debidos alacirculacion del aire en e planeta, vientos geostroficos (1000
m altura)
Superficie (100 m altura)
= Vientoslocales:
Brisas marinas
Vientos de montaia
Clasificacion de maguinas edlicas:
Potencia
Tipo de orientacion de rotor
M ecanismo de regul acién de potencia
Tipo de generador el éctrico
NuUmero y tipologias de palas
M aquinas edlicas. Componentes
Torre
Goéndola
Rotor (Palas + Buje)
Bastidor
Sistema de orientacion
Tren de potencia
Sistema de cambio de paso




torre

gondola

[lustracién 14: Componentes de Maguinas Edlicas

giro de ventilacion
palas orientaciondel . gandola aislada
. aerogenerador acﬂs{icamenw
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llustracion 15: Componentes de Generador EOGlico

Biomasa:

Toda porcidon organica proveniente de las plantas, los animales y de diversas actividades
humanas se la llama “biomasa”, susceptible de ser almacenada, para producir a través de
procesos industriales: electricidad, calor o combustible, liquido y gaseoso. Abarca diferentes
fuentes de energia: desde la simple combustion de la lefia para calefaccion hasta las plantas
térmicas para producir electricidad, usando como combustible residuos forestales, agricolas,
ganaderos, pasando por € biogas de los vertederos o lodos de depuradoras, hasta los
biocombustibles.



La formacion de biomasa a partir de la energia solar se lleva a cabo a través de la
fotosintesis, proceso por e cual las plantas que contienen clorofila, transforman el dioxido de
carbono y €l agua productos minerales sin valor energético, en materiales organicos con ato
contenido energeético.

Ecuacion del balance neutro de la biomasa

Luz solar
CO2 +2H20 : > ([CH2Q0] + H20) + O2

El siguiente esquema representa el circuito recorrido por los componentes de la biomasa a
partir del mundo vegetal hastallegar aformar la biomasa propiamente dicha.

El inicio de la cadena est4 en la absorcion de la energia solar por los vegetaes y la
produccion de material organico energético. Luego la transformacion de los vegetales en
residuos ganaderos, por medio del consumo de vegetales por animales. También se tienen los
residuos urbanos, de industrias forestales y agroalimentarias. Otro aporte alaformacion de la
biomasa son |os residuos agricolas, forestales y cultivos energéticos.

[lustracion 16: Circuito recorrido por los componentes de la biomasa

Secuencia de etapas de transformacion y uso de la biomasa:

Recogida -3- -}E ASTILLADO
q,a .................... C
| a
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R 0 S

Logistica
i TRANSPORTE Y ALMACENAMIENTO J
v 1
DOMESTICO I INDUSTRIAL |
Aprovechamiento v
CALOR ,
L W
1 CALEFACCION Y ACS | | GENERACION ELECTRICAS ] ‘ CO-COMBUSTION ‘

Cuadro 4: Secuencia de etapas de transformacion y uso de la biomasa

Unatecnologia para cada tipo de biomasa



BIOMASA
Vegetal o animal
Seca Humeda
Métodos termoquimicos Meétodos bioquimicos
- | {
Combustion Gasificacion Fermentacion Fermentacion
(exceso () (O, limitado) alcoholica metanica
>
Gas pobre . Biogas (metano)
Calor Gas de sintesis Bicalcohol Lodos

Cuadro 5: Unatecnol ogia para cada tipo de biomasa

Cabe aclarar que la explicacion minuciosa de estos diferentes procesos de produccion
merecen un capitul o aparte de esta nota.

Energia Hidraulica:

La fuente hidroeléctrica consiste en la conversion de la energia cinética y potencia

gravitatoriadel agua, en energia mecanica que finalmente es transformada en eléctrica.

Mini aprovechamiento hidroel éctrico:
De acuerdo con € "Régimen de Fomento Nacional para € Uso de Fuentes
Renovables de Energia para Produccion Eléctrica’, la categoria de "Pequefio
Aprovechamiento” corresponde en la Argentina a centrales hidroeléctricas de
hasta 50 megavatios de potencia instalada. (Energia S. d., 2008, pég. 9)

Técnicamente esta fuente contempla tanto a los aprovechamientos Ilamados “de
acumulacién” (agua embalsada por un dique) como a los denominados "de paso" (o de agua
fluyente), aunque los pequefios aprovechamientos se encuadran, en su mayoria, en esta
ultima modalidad. La generacién de energia a partir de una corriente de agua es la fuente de
energia renovable mas usada en el mundo para generar electricidad.




[lustracion 17: Fuente de acumulacion

Ventgas Inconvenientes
*Coste de generacion *Discontinuidad de la
muy bajo generacion en funcion
de la climatologia
*Recurso gratisy eImpacto ambiental
abundante segun implantacion
*Operacion sencillay
poco mantenimiento

Cuadro 6: Ventgjas - Inconvenientes (Energia Hidraulica)

Tipos de Central Hidréulica:
Central de pasada o agua fluyente:
No hay reserva
Produccion estacional (depende directamente del caudal)

Agud o deviacion
361 cauce

Cémara
e canga

[lustracion 18: Central de pasada o agua fluyente

Central dereservao pie de presa:
Grandes lagos o pantanos artificiales (grandes central es)
Utilizacién segiin la demanda
Turbinas situadas a pie de presa




Embalse
arlificial

Presa

Compuerta

- : Sala de lubinas /—‘
/‘

llustracion 19: Central de reserva o pie de presa

Canal deriego:
Utilizacion del desnivel existente en el propio canal o del desnivel entre el canal y un
rio.

Central de bombeo:
Existencia de dos embal ses (uno arriba, otro abajo)
Turbinareversible (actuacién como bomba)

llustracion 20: Central de bombeo

Energia Geotérmica:

La energia geotérmica es aquella que, aprovechando € calor que se puede extraer de la
corteza terrestre, se transforma en energia eléctrica o en calor para uso humano o procesos
industriales o agricolas. La generacion de energia el éctrica a partir de la geotermia se basa en
el aprovechamiento del vapor generado naturalmente, en turbinas de vapor que alimentan un
generador eléctrico.

En Argentina se cuentan con a menos 4 puntos de interés geotérmico para generar energia
eléctrica, dos de €llos en la provincia de Neuquén (Copahue y Domuyo), otro en Tuzgle
(Jujuy) y € cuarto en Valle del Cura(San Juan).



Temperaturas de la Tierra

i 1 T i Profundidad
La energia de la Tierra Tt Eooliidisd

l Calor

4,000° 4,000
AGUA Captador y transmisor w
! oo N

&
FORMACIONES >

GEOLOGICAS Almacenamiento

[lustracién 21: Energia Geotérmica

Los yacimientos Geotérmicos constan de tres principales zonas. €l foco de calor activo (mas
cercano a centro de la Tierra, continda con €l material permeable con base impermeable
(circulacion fluido) y completa con una cobertura o sello que impida el escape del fluido.

[lustracién 22: Y acimientos geotérmicos



—

; Come funciona una Planta Gectérmica? - }{‘

PLANTA GEOTERMICA

[lustracion 23: Esquemadel funcionamiento de una Planta Geotérmica

El vapor producido por € pozo productor de calor entra en la turbina de vapor y genera
movimiento en e generador eléctrico produciendo energia eléctrica.

Usos Térmicos:

Dentro del sector industrial tenemos procesos industriales, invernaderos y acuicultura. Y en
el sector residencia y servicios, agua caliente sanitaria, calefaccion, climatizacion y ilotes
energeticos.

. 2 "’ -:. l_;" .-."-

lustracion 24: Usos térmicos, sector industrial [lustracion 25: Usos térmicos, sector
residencia

Energia del mar:
El recurso marino, es decir, la energia del mar se manifiesta fundamentalmente segun tres
aternativas:
Undimotriz: Las OLAS producidas por € viento sobre el agua.
Mareomotriz: se manifiestaen las MAREAS creadas por la atraccion solar y lunar. Se
aprovechan con maquinas hidraulicas y existe la posibilidad de embarsarlas en
ensenadas natural es.



Maremotérmica: utiliza el gradinte térmico, la diferencia de temperaturas entre la
superficiey las profundidades del mar.
Clasificacion de los convertidores:
= Clasificacion segun la Ubicacién:
=
1 22 Generacion ;12 Generacion
I 1 QD
; @ @

32 Generacion

®

[lustracién 26: Convertidores segin su ubicacion

1) Onshore, apoyado

2) Nearshore, apoyado

3) Nearsnhore, flotante

4) Offshore, sumergido

5) Offshore, flotante

= Clasificacion segin Tamafio y Orientacion
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[lustracién 27: Clasificacion segin Tamafio y Orientacion

Columna oscilante de agua:
» Por subida del nivel de agua, se comprime €l aire, que a su vez mueve laturbina.



Walls turbine turns in some direction
irrespective of girflow direction

Incoming wave forces
air sut of OWC

[lustracion 28: Columna oscilante de agua

» Por gravedad, cae €l aguay vuelve a accionar laturbinareversible por la depresion
creada.

e -
PR e, Retreating wave sueks
k - air bock inte OWC

[lustracion 29: Convertidor por gravedad

Una vez presentadas todos las variedades de energias renovables, se puede discernir que en
mucho de los casos de generacion de energia eléctrica, €l proceso ocurre por la provocacion
del movimiento del rotor del generador. Esto demanda una explicacion sencilla de la
conversion de la energia mecanica ( giro del rotor) en energia eléctrica (corriente electrica
circulando por circuito de espiras). El principio de funcionamiento del generador eléctrico se
basa en la Ley de Faraday, que enuncia que cuando un conductor se encuentra en un campo
magneético y se desplaza a una velocidad lineal, induce en é un voltage. Cuando una bobina
tienen una variacién de enlaces de flujo magnético, se induce en €lla un voltaje (Sanunga
Sanchez, 2010). Es decir, para que se genere una corriente eléctrica debe haber un
movimiento entre el conductor y el campo magnético ya que ““el voltaje inducido en un
circuito cerrado es directamente proporcional a la rapidez con que cambia en e tiempo €l
flujo magnético que atraviesa una superficie cualquiera con el circuito como borde”.
(Departamento de Ingenieria Eléctrica, 2011).

Esquema sintético primario de un generador el ectromagneéti co:



ducide por
ﬁ,@ giro pro p

__una fuente externa

[lustracién 30: Esquema de un generador €l ectromagnético

En laimagen siguiente se puede observar €l giemplo de conversion de energia mecanica, €
movimiento del agua ingresando en la turbina y poniendo a circular las palas que a su vez
estan sujetas a g e del generador e ectromagnético.

Exstator

Palas da |a turbina

[lustracién 31: Generador €l ectromagnético

Es asi, como la conversion de la energia mecanica en Eléctrica resulta del aprovechamiento
de un recurso natural como el movimiento del agua. (Castillo Garcia, 2017)

Conclusién

Podemos considerar a las energias renovables como parte de un modelo de transicion hacia
paradigmas donde €l insumo o materia prima sea también sustentable en el tiempo. De tal
manera este modelo de transicion cumplira ademés con el mantenimiento de esta fuente de
energia, para disponibilidad de generaciones presentes y futuras. Es decir, promoviendo un
desarrollo genuinamente sustentable. Siendo éste, un desarrollo por e cual se satisfacen las
necesidades de generaciones presentes sin comprometer a las de las futuras, mediante la
promocién de tres pilares interdependientes y sinérgicos. econdémico, socia |y
medioambiental. (Energia S. d., Manual de ENERGIAS RENOVABLES, 2016, pag. 21)



El aprovechamiento de fuentes de dichas energias no deben implicar una afectacion al
medioambiente y sosteniendo siempre en primer lugar satisfacer las necesidades sociales.
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L asinstituciones formador as de docentes en un proceso de cambio

Autora: Maria Teresa Armas

Resumen

Circunscribiéndonos a ambito de la Ciudad de Buenos Aires, nos encontramos con un
problema crucia: lafalta de docentes para el nivel primario. Si dirigimos nuestramiradaalas
instituciones formadoras, advertimos otro problema capital: e desgranamiento y el abandono
de los alumnos cursantes.

Este trabajo dirige lamirada a la funcion que cumplen estas instituciones, que aln responden
a modelo fundaciona de los sistemas educativos modernos; y este modelo debe ser
reemplazado. ES necesario, para cumplir con este objetivo, definir la identidad de las
instituciones formadoras, ya que a pesar de haberse prolongado la duracion de la carrera; aln
no cambio la gramética propia de la formacion para la docencia. El trabgjo apunta a dos
figuras claves: los docentes formadores de formadores y |os alumnos ingresantes.

Palabras clave
Institucion, identidad, formadores, alumnos



Circunscribiéndonos a ambito de la Ciudad auténoma de Buenos Aires, nos enfrentamos con
una problemética crucial: lafalta de docentes, en particular en € nivel de educacién primaria
Por otro lado, s dirigimos nuestra mirada a las instituciones formadoras, advertimos otro

problema capital: el desgranamiento y el abandono por parte de |os alumnos cursantes.

¢De gué manera podemos contribuir arevertir este proceso?

¢Cudl es el desafio que enfrenta hoy la formacion docente?

¢Qué tarea cumplen hoy las instituciones de formacién docente y de qué modo demuestran su
eficacia para inventar las formas del saber apropiadas para los sujetos que se forman como
maestros en € siglo XXI17?

Si analizamos la situacion en nuestro pais, y como dijimos precedentemente a la Ciudad de
Buenos aires, advertimos que los profesorados estdn en crisis y esta crisis esta
indisolublemente ligada a la crisis estructural de la escuela y de los sistemas educativos
modernos.

Como bien lo expresa Pineau:

“A fines del siglo XX vivimos una crisis — segun agunos terminal — de la forma educativa
escolar. Probablemente, arribar a una solucién no sea fécil. Nuestro aporte en este trabajo ha
sido pensar la escuela no como un fendmeno natural y evolutivo, sino histérico y
contradictorio; como unade las tantas y no la tnica solucion posible. Sin duda, en € contexto
actual tiene sentido continuar con algunas de estas vigjas practicas y conceptualizaciones,
pero no porque las entendemos como las Unicas posibles — lectura derivada de la
naturalizacion de la escuela — sino porgue las seguimos considerando las mas eficaces para
lograr los fines propuestos”.

Debemos repensar |a formacién docente, y en especial debemos mirar a interior de las
instituciones; ya que a pesar de haberse sido este slempre un tema de debate y de haberse
intentado solucionarlo con cambios en la curricula, articulaciones con instituciones
universitarias, creacion de los departamentos de investigacion y extension; el problema ain
no ha sido resuelto.

Las instituciones de formacion docente y las universidades donde también se preparan
profesionales de la docencia son € semillero que provee de maestros a los distintos niveles
del sistema educativo y la calidad de la ensefianza de los nifios y los jovenes se relaciona de
manera sustancia con la calidad de laformacion de maestros y profesores

Y paralograr este objetivo, comencemos a visumbrar la transformacion de las ingtituciones
formadoras.

En relacion a esta tarea y con e objetivo de realizar un aporte, sostengo que hay reales
posibilidades de cambio.

Como lo expresa Graciela Frigerio:

“Acerca del cual la formacion docente carga con una responsabilidad adjudicada politica,
socia y pedagogicamente y también con € universo de representaciones elaboradas por 1os
propios educadores acerca de lo que consideran que “no puede saber”, dado que “no ha sido
ensefiado” o “para lo que no fueron preparados durante su formacion; omisiones o faltas a las
gue atribuyen una culpa que tal vez opere como proteccion ante cualquier asignacion de
responsabilidad en la produccién de dicho fracaso” (Frigerio, 2010: 21)

Veamos |o que ocurre en las instituciones formadoras.



Estas instituciones responden todavia muy fuertemente a modelo fundacional de los sistemas
educativos modernos, y este modelo debe ser reemplazado.

Entre otras cosas, este modelo suponia la posibilidad de educar para escuelas idénticas en
contextos diversos y proponia la formacion de maestros y profesores para trabajar en
sistemas estructural y metodol 6gi camente homogéneos durante toda su vida.

¢Como transformar la escuela concebida hace doscientos afios en una institucion que
responda a las necesidades de un mundo globalizado, y de unos nifios que sobre muchas
cosas, saben mas que nosotros?

A proposito de esto, en muchas ocasiones |os chicos que escuchan a su maestro en e aula
manejan con mayor habilidad que € las nuevas tecnologias. Tal vez, por primera vez, una
generacion posee mas conocimientos en determinada materia que sus propios docentes. Sin
embargo, una redefinicion del rol de maestros y profesores puede relegitimarlo y garantizarle
su lugar en e aula como agente transmisor de valores y contenidos.

Asimismo, se debe apuntar a un futuro no tan lgjano y preguntarnos como sera € mundo
dentro de unos quince afos cuando nuestros estudiantes estén gjerciendo € oficio docente.

&Y como salir de un mercado de trabagjo flexibilizado cuyas demandas formativas mutan
constantemente?

¢Como confiar en e sentido de lo que ensefiamos, s la certeza cientifica y la confiabilidad
ilustrada en € progreso indefinido del conocimiento estan siendo profundamente
cuestionadas?

Por otra parte, aparece como el emento significativo una ateracién de la figura del maestro.
En la escuela moderna tenia otro lugar, ya que las condiciones de esa escuela no eran las de
ahora. Lo mismo sucede con €l lugar de los estudiantes.

A proposito de esta alteridad, Martinez Boom expresa:

“La ficcion que gestod la escuela y sus relaciones empiezan a constituir otro paisaje que ya no
resulta tan familiar; mucho menos el lugar comun objetivado como natural. El lugar alude
tanto a un espacio que hemos habitado por gemplo la escuela, como a la posiciéon que cada
uno tiene o cumple en & entramado de las tecnologias de poder que los dispositivos escolares
habilitan”. (Martinez Boom: 2010:129).

Hoy los escenarios han cambiado y los sistemas educativos se ven fuertemente interpelados
por estas transformaciones. La formacién de docentes ya no puede apelar inicamente al saber
normalizado ni alaracionalidad técnica. Y se advierte, que las instituciones donde se forman
los futuros docentes siguen fieles a sus costumbres con sus meétodos de andlisis y de accién
tradicionales y se encuentran en desventga frente a las demandas impuestas por las
transformaciones que se producen constantemente.

Como dice Morin:

“Estas transformaciones conducen a un aumento de la complejidad de la sociedad y de las
organizaciones, sistemas y redes, mediante los cuales articulamos y sostenemos la vida de
nuestra especie en una creciente ssimbiosis con € entorno.

La complegjiidad emergente desafia nuestros métodos tradicionales de andlisis y accion
yaciendo desguarnecidos frente a las demandas que estas transformaciones producen”.
(Morin: 1998: 10).



También conviene recordar, que en nuestro paisy en & contexto latinoamericano existio una
evolucion historica de la formacion docente hacia la profesionalizacion de la carrera. En los
anos 70 se dio la tercerizacion de la citada formacién para los niveles de educacion inicial y
primaria; ya que la correspondiente al nivel medio estaba tercerizada précticamente desde sus
origenes.

Este proceso no estuvo exento de dificultades, ya que las antiguas escuelas normales,
convertidas muchas de ellas en institutos superiores - sobre todo en e ambito provincia - no
pudieron degjar atrés la estructura y culturas organizacionales propias de los niveles medios
gue la precedieron.

En muchos casos, la formacion se elevd de nivel, pero las instituciones siguieron
funcionando de manera similar a las escuelas secundarias de las que emergieron; con
relaciones infantilizadas entre docentes y estudiantes y con vinculos con € saber que
reproducen la logica escolar, € peso de la autoridad y € rol del docente en detrimento de la
autonomia de los estudiantes y del desarrollo de sus capacidades de construcciéon e
investigacion del conocimiento.

En nuestro pais, las instituciones formadoras de docentes no terminan de definir su identidad
y esto se observa en aspectos tan diversos como la falta de edificios propios, la utilizacion de
la normativa correspondiente al nivel medio para regular aspectos de la vida de las
ingtituciones e incluso de las condiciones laborales de los profesores. Por otra parte, siguen
atravesadas por la endogamia, con la problemética de abrirse al entorno como asi también
con la dificultad de trabajar en forma articulada con otras instituciones y con la comunidad y
con laimposibilidad de nutrirse de otros centros de produccién del conocimiento.

Por otra parte, cabe destacar que con € Ultimo cambio curricular para la formacién docente
del afio 2008 la carga horaria se extendio a 2.816 horas |o que equivale a una carrera con una
duracion de cuatro afos. Esto rige desde ese momento para todas las instituciones de
formacion que conforman € sistemafederal argentino.

Sin embargo, a pesar de la prolongacion de la carrera, no cambié aln la gramética propia de
laformacion parala docencia.

Para consolidar este proceso de cambio a que me he referido, me detendré en dos figuras
claves: los formadores de formadores y los alumnos.

L os docentes: for mador es de for mador es

¢Queé se espera de los docentes?

El docente en este proceso de cambio debe ser facilitador de los aprendizajes de los futuros
ensefiantes y en ningin momento debe menospreciar las préacticas adquiridas anteriormente
por ellos.

Como bien lo expresa Meirieu:

“Solo podemos ensefiar basandonos en el sujeto en sus adquisiciones anteriores, en las
estrategias que le resulten familiares. La ensefianza es estéril s no elabora situaciones de
aprendizaje en donde e aumno pueda redizar una elaboracidén activa, es decir una
integracion de nuevos datos en su estructura cognitiva”. (Meirieu: 1992: 147).

El docente debe colaborar y ayudar alos alumnos a enfrentarse con las situaciones que se le
imponen en su paso por lainstitucion de referencia.



Salomon dice al respecto:

“En un mundo que cambia rapidamente uno de los resultados mas decisivos que se esperan
de la educacion es la capacidad de los alumnos para mangjar situaciones nuevas y enfrentas
nuevos desafios intelectuales”. (Salomon, 2001: 173)

El vinculo entre estudiantes y docentes es fundamental debido a que muchas veces
condiciona el rendimiento en los primeros afos de la cursada.

Por otra parte, las estrategias desplegadas por los profesores - especialmente durante €l
primer afo - son factores cruciales en |os casos de desercion o abandono.

Asimismo, si bien sostenemos que en toda relacion educativa hay necesariamente una
asimetria, la que tiene que ver con la transmision del saber; en e caso particular de estas
instituciones esta asimetria muchas veces tiende a fijarse y absolutizarse y se convierte en €
unico tipo de vinculo pedagégico posible. Y también notamos que esta asimetria se traslada
a resto de las relaciones que se establecen en la ingtitucion: personales, politicas,
organizacionales, etc.

Alumnosingresantes

Es necesario conocer quiénes son |0s sujetos que ingresan alas instituciones.

En muchas ocasiones, las instituciones presuponen ciertos tipos de sujetos que no son
precisamente los que llegan. Es cierto que la ingtitucion no puede mas gque suponer € tipo
subjetivo que va a ingresar, pero la logica social no proporciona esa materia humana en las
condiciones supuestas por lainstitucion.

Si hacemos un breve recorrido histérico, advertimos profundas modificaciones en las
caracteristicas de los aspirantes alas carreras de magisterio.

Hoy e panorama ha cambiado significativamente. Se advierte un peso creciente de los
sectores mas empobrecidos y en muchos casos estos jovenes provienen de una escolarizacion
en los segmentos més deteriorados del sistema; con pobreza en |os saberes académicos 'y en
las estrategias de aprendizaje. Se trata de un perfil de estudiantes con escasos habitos de
lectura 'y con falencias en sus aprendizgjes a causa del deterioro genera dela ensefianzay de
una autovaloracion poco confiada de sus propias competencias para afrontar carreras mas
extensas o mas compleas.

Diversas investigaciones realizadas sobre €l perfil de los ingresantes a las carreras docentes,
incluso muchas de ellas fueron emprendidas por las instituciones formadoras, remiten a
“déficits” sociales y educativos caracteristicos, los que parecen obstaculizar o limitar las
potencialidades del proceso formador.

Como sostiene Steiman:

“Ser alumno es una categoria extendible a todo sujeto que cumple dicho rol, pero adquiere
una contextualizacion particular para cada situacion ingtituciona a partir de la cua se define
— aunque solo sea en una minima parte — lo que ser dumno/a significa. Se es alumno/a dentro
de un cierto contexto”. (Steiman: 2007: 84).

Por otra parte, los sujetos que conforman dicho ingreso tienen sus propios lenguajes, sus
codigos caracteristicos, vinculos interpersonales y grupales, como también relaciones de
poder; elementos instituidos y fuerzas instituyentes a lo que se le suma que provienen de otra



institucion donde cursaron su escolaridad media y deben aprender a ser sujetos de la nueva
institucion.

“Y aun mas. Es un adulto y como tal esta precedido por la historia personal de cada sujeto y
en especia por su extraccion social y el “lugar” desde el que participa en las practicas
sociaes. Es aumno/ay como tal no parte de punto cero en su insercion institucional ya que
ha pasado por otras instituciones escolares previamente”. (Steiman: 2007: 85).

Estos estudiantes ingresan al nivel de educacion superior y este ingreso exige €l desarrollo de
diferentes modalidades de estudio, como asimismo e dominio de competencias orales y
escritas imprescindibles paratodo aquél queingresaa nivel de referencia.

El factor antes mencionado tiene una fuerte incidencia tanto en e rendimiento académico
como en las situaciones de abandono y desgranamiento.

Aprender a ser dumno de una institucion de educacion superior implica un proceso de
construccion y reconstruccion de lo yarecorrido.

Incorporarse a una ingtitucién de este nivel exige apropiarse de una cultura institucional
diferente deladel nivel que le antecedio; se trata de enfrentar una nueva propuesta curricular,
familiarizarse con otros modelos de organizacion académica como asi también enfrentar
distintas practicas docentes y nuevas modalidades de evaluacion.

Nuevamente citamos a Stei man:

“Revisar las condiciones y situaciones de aprendizaje provocadas en los alumnos/as
ingresantes a ingtituciones de educacion superior es un desafio que debe analizarse
seriamente sin caer en los discursos vacios que reclaman restricciones en e ingreso para
poder garantizar una mejor atencion”. (Steiman, 2007: 93)

También tenemos gue observar otro factor importante, que puede ser capital en relacion al
abandono; se trata de un factor relevante en este momento historico y es el cambio del lugar
del conocimiento en la sociedad actual.

Para nuestra sociedad estudiar no tiene e mismo valor que antes; ya que existen otros medios
gue acercan el conocimiento alos jovenes del mundo actual

Y este problema nos conduce a aceptar que € problema del desgranamiento, abandono o
desercion en estas instituciones se encuentran también entrelazado con multiples situaciones
culturales y sociales e inclusive de nuestra propia profesion docente.

Aqui como sostiene Steiman, conviene revisar nuestras propias practicas en relacion al
alumnado que se nos presenta.

También es importante considerar en este aspecto que en muchas ocasiones € ingreso de
muchos jévenes a las instituciones se torna dificultoso debido a capital cultural con € que
cuentan en e momento del ingreso.

Yaque s bien debemos partir delos alumnos tal cual son, debemos por otra parte enriquecer
sus capacidades.

Como sostiene Meirieu:

“La accion didéctica s solamente puede partir del sujeto tal y como es, debe proponerse
como finalidad enriquecer sus competencias y sus capacidades; y permitirle experimentar
nuevas estrategias”. (Meirieu, 1992: 149)

Dimension académicay del aprendizaje

Dimension del capital cultural y social



Dimension académicay del aprendizaje

Aca se abordaran dos elementos esenciales, que ayudaran significativamente a logro de la
tarea propuesta:

a) Las biografias escolares

b) Lastrayectorias

a) Las biografias escolares

Partir de las biografias es muy importante porque podemos conocer y compartir con los
alumnos experiencias educativas pasadas gue nos permitiran construir redes que a ellos les
servirén para permanecer, crecer y avanzar en lasinstituciones alas que ingresan.

Aqui la biografia no es un recurso, sino que es parte de lo que ha sido aprendido, de aquello
gue requiere ser puesto en “contexto” y posteriormente revisado.

La historia de los estudiantes es rica en experiencias y anécdotas, cuadros desde los cuales se
pueden abordar posteriores aprendizajes.

A través de la biografia se conceptualiza la nocion de formacion como e proceso de
objetivarse y subjetivarse en un movimiento dialéctico que va siempre mas ala de la
formacion.

Es importante generar espacios de formacion en los que los aspirantes a la docencia
desarrollen su saber pedagogico a partir de historias de vida propias. Esto a su vez aumentara
e interés por investigar esas experiencias biogréficas para comprender mejor de ese modo la
complejatarea de educar.

Esto a su vez aumentara e interés por investigar esas experiencias biogréficas para
comprender mejor de ese modo la compleja tarea de educar.

Hassoun habla de “itinerarios personales”, a partir de los cuales cada uno inscribe su propia
trayectoria en relacion con lo gue nos han transmitido y lo que a su vez se transmitira

Al respecto sostiene:

“Somos todos portadores de un nombre, de una historia singular (biogréfica) ubicada en la
historia de un pais, de unaregion, de unacivilizacion.

Somos sus depositarios y sus transmisores.

Somos sus pasadores

Que seamos rebeldes o escépticos frente a lo que nos ha sido legado y en lo gue estamos
inscriptos, que adhiramos 0 no a sus valores; no excluye que nuestra vida sea mas o menos
deudora de eso, de ese conjunto que se extiende desde los habitos alimentarios a los ideales
mas sublimes y que han constituido el patrimonio de quiénes nos han precedido. (Hassoun,
1994: 15 -16)

b) L as trayectorias escolares

Aqui apuntamos al paso de los estudiantes por € instituto formador; ya que su paso por €
mismo debe ser concebido como una trayectoria, trayectoria en la que se enfrentard sin lugar
adudas, con un sinnimero de obstacul os que podran desde impedir hasta demorar su egreso,
o inclusive llevarlo a abandonar sus estudios.

En las trayectorias interesa recuperar € habitus del alumno no como un destino sino como un
sistema abierto de disposiciones que es perdurable pero no inmutable. En este nuevo



contexto, los procesos de reflexion permiten reorganizar las disposiciones y producir otras
préacticas.

Aqui también juega un papel importante la gramatica de la escuela por la que transitd cada
alumno; que generamente es isomorfica tanto respecto de la gramatica de la historiaala que
ingresan como respecto de la gramética de la escuela donde van a g ercer.

Dimension del desarrollo cultural y social

La formacion docente debe ampliar los recursos culturales de los ingresantes. Hace falta
pensar larelacion del docente con la cultura en términos mas amplios que la cultura escolar,
aunque sin desvalorizar la culturaletrada que transmite la escuela.

Debemos incorporar una nocion mas amplia de cultura que permita entender que lo que
transmitimos es una seleccion parcial y arbitraria de la cultura 'y que permita dar cuenta de
por qué el egimos transmitir eso y no otra cosa.

Por eso es importante incorporar materiales que enriquezcan la formacién cultural de los
futuros ensefantes, incluyendo en la formacion experiencias y recorridos més plurales (cine,
Museos, literatura, etc); que recuperen vincul os menos didéacticos y menos tradicionales.
Muchas veces € perfil de los estudiantes puede ser considerado como expulsor de algunos
sectores, que ante la distancia del capital cultural que perciben, deben abandonar sus
estudios.

No podemos dgjar de mencionar en este aspecto la reflexion de Pierre Bourdieu sobre la
importancia socia y politicaen latransmisién de la cultura.

“Se sabe que uno de los factores de la diferencia es la maestria desigual, porque se transmite
desigualmente (implicita o explicitamente) en lafamilia de las técnicas del trabajo intel ectual
y €l arte de organizar € aprendizaje.

...Hay cosas de las cuales todo el mundo hace como si todos las poseyeran, mientras que
solamente algunos las dominan. Por gemplo, € hecho de saber tomar notas, €l hecho de
saber hacer una ficha, la creacion de un indice, la utilizacion de un fichero, de un banco de
datos, de una biblioteca”. (Bourdieu, 1997: 170)

Frente a esto, se concluye que tomando a sujeto tal como es, ta como ingresa a la
ingtitucion; debemos proponernos integrarlo y enriquecer e capital cultural con € que
ingresa.

A continuacion, mencionaremos una serie de acciones a redizar en las instituciones, que
fortaleceran e proceso de inclusion y retencion del alumnado y que de algin modo
contribuiran a paliar la falta de maestros.

- Mejorar, desde la formacion, aguellas areas 0 aspectos que aparezcan como mas
postergados y que sean producto de trayectorias sociales y educacional es especificas.

- Implementar acciones tutoriales desde una perspectiva socia y cultural antes que
individual.

- Realizar un seguimiento académico de los estudiantes considerando sus necesidades,
perfiles e intereses en un trabago conjunto con los equipos docentes.

- Organizar actividades que amplien la participacion de los estudiantes en distintos
eventos culturales con € objeto de que puedan tener acceso a distintas manifestaciones
provenientes del ambito cultura y artistico.



- Promover la participacion de los estudiantes en distintos proyectos sociales y
educativos que trasciendan €l ambito de la educacion formal, incluyendo acciones solidarias
en escuelas y ambitos comunitarios.

Estas acciones suponen de algin modo un trabajo que trasciende € ambito institucional y los
espacios educativos tradicionales. Aqui hay que propiciar e aprovechamiento de espacios
existentes fuera de las ingtituciones. La participacion en estas experiencias es de crucia
importancia para la formacion de los docentes en relacion a la cultura y para orientar la
formacion desde una perspectiva gque incorpore la dimensién social como un componente
esencia de lafuturatarea docente.

Emprender este tipo de acciones implica organizar y propiciar sdidas fuera de las
ingtituciones, de las que podran participar |os distintos cursos, que no necesariamente deben
responder a un espacio curricular determinado.

Y parafinaizar este trabajo, me permito citar unas palabras de Rancier, que de algin modo
sintetizan lamaravillosa tarea de gercer € oficio de ensefiar.

“Intruir puede significar dos cosas exactamente opuestas. confirmar una incapacidad en €l
acto mismo que pretende reducirla o, a la inversa, forzar una capacidad que se ignora 0 se
niega a reconocerse y a desarrollar todas las consecuencias. El primer acto se llama
embrutecimiento; el segundo emancipacion”. (Rancier, 2007: 9 — 10)
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Resumen

Esta produccién escrita reflgja la sucesion de instancias atravesadas durante e disefio y la
implementacion de una propuesta pedagdgica caracterizada por la inclusiéon de TIC en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje de contenidos del espacio curricular “Fundamentos
anatomo - fisiologicos 1” correspondiente al ler afio de la carrera del Profesorado de
Educacion Fisica. La secuencia didactica implementada fue organizada de acuerdo a dos
grandes ges. la correlacion de la evolucion de la estructura anatémica del pie humano con
sus funciones potenciales y e entrenamiento en la busqueda, seleccion y produccion de
informacion a partir del uso de las nuevas Tecnologias de la Informacién y 1a Comunicacion
(TIC).

Organizar una propuesta pedagdgica respetando € formato de secuencia didactica permite
gue las actividades presentadas a los alumnos representen aproximaciones sucesivas a los
contenidos desde contextos y significados diferentes De esta manera es posible incluir
actividades que requieran la aplicacion de recursos cognitivos progresivamente mas
complgos (andlisis de textos de divulgacion cientifica, seleccion y andisis de publicaciones
académicas, aplicacion de conocimientos a la utilizacion de software educativo) de modo que
el acercamiento a conocimiento cientifico sea progresivo y tendiente a consolidar €l
aprendizaje. En este sentido, laintegracion de recursos TIC a la secuencia didéctica favorecio
el desarrollo de habilidades parala busqueda, andlisis, sintesisy presentacion de informacion
a través de distintos lenguajes asi como € desarrollo de competencias para € trabao
colaborativo y para compartir informacion.

Palabras clave
TIC, secuencia didactica, aprendizaje ubicuo, formacion docente



Introduccién: de como y por qué construimos nuevas formas de ensefiar y de aprender

Esta produccion escritaintenta reflgjar la sucesion de instancias atravesadas durante el disefio
y la implementacién de una propuesta pedagdgica innovadora caracterizada por la inclusion
de nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en los procesos de
enseflanza y de aprendizaje de contenidos incluidos en el espacio curricular “Fundamentos
anatomo — fisioldgicos 1” correspondiente al ler afio de la carrera del Profesorado de
Educacion Fisica

Para llevar a cabo esta experiencia, elegi trabajar sobre el desarrollo evolutivo de la anatomia
del pie humano y sus implicancias funcionales. La seleccion fue realizada a partir de las
habilidades cognitivas que necesitan desplegar los alumnos para poder integrar estructuras,
secuencias y efectos que se apartan de las imagenes cotidianas del mundo macroscépico
conocido y que resultan fundamentales a la hora de construir estos saberes.

La secuencia didactica implementada recibié el nombre de “Bipedestacion y marcha” y
estuvo organizada teniendo en cuenta dos grandes gjes. la correlacion de la evolucion de la
estructura anatdmica del pie humano con sus funciones potenciales y € entrenamiento en la
busqueda, seleccion y produccion de informacion a partir del uso de TIC.

A través de los hechos narrados, intentaré demostrar las fortalezas y debilidades que
podemos encontrar en la inclusion de TIC en la préactica educativa y de qué manera las
nuevas tecnologias nos demandan una transformacion significativa de las formas de ensefiar
y de aprender.

Desarrollo: descripcion dela problemética a abordar

Laintegracion de TIC alos procesos de ensefianza y de aprendizaje representa una estrategia
eficiente para garantizar el acceso de los ciudadanos a la informacion y a conocimiento,
entendidos como instrumento central de la participacion democrética en los procesos de
crecimiento econdmico y justicia socia. Asi, la inclusion de las TIC como asistentes
didécticos implica promover estrategias en las cuales las TIC estén al servicio de las practicas
pedagdgicas cotidianas, otorgandoles un perfil innovador y favoreciendo € desarrollo de
habilidades y destrezas que permitan la participacion activa, comprometida y Situada
dotando de nuevos sentidos a los procesos de aprendizaje en € dmbito educativo®. De esta
manera, las caracteristicas del contexto actual interpelan nuestras practicas pedagdgicas
demandando transformaciones profundas en |os modos de ensefiar y de aprender.

Tradicionamente, |a ensefianza de la evolucion de la estructura anatdmica del pie humano y
sus implicancias funcionaes ha sido abordada a partir de la informacion proporcionada por
materia bibliografico académico y maguetas didacticas. En mi experiencia, esta metodologia
no se mostraba eficiente para que e alumno gerciera un rol activo, participativo y
comprometido con su aprendizaje ni cumplia satisfactoriamente € rol de mediador de los
procesos intra e interpsiquicos involucrados en e aprendizgje. Asi, la construccion de

1 SENADO Y CAMARA DE DIPUTADOS DE LA NACION ARGENTINA, Ley n°26206 de Educacion
Nacional, 2006



conocimientos resultaba incompleta 'y no se traducia en €l desarrollo de competencias que los
alumnos pudiesen trasladar a su préctica profesional.

Para dar respuesta a esta problemética, |a propuesta pedagdgica “Bipedestacion y marcha”
fue disefiada respetando € formato de secuencia didactica. De esta manera, las actividades
presentadas a los alumnos permitieron aproximaciones sucesivas a los contenidos desde
contextos y significados diferentes®>. En esta organizacion, presté especial atencion a la
inclusion de actividades que requiriesen la aplicacion de recursos cognitivos progresivamente
mas complgos (andlisis de textos de divulgacion cientifica, seleccion y andisis de
publicaciones académicas, aplicacion de conocimientos a la utilizacion de software
educativo) de modo que e acercamiento al conocimiento cientifico fuese progresivo y
facilitarala consolidacion del aprendizaje.

En este sentido, la integracion de recursos TIC a la secuencia didéctica favorecio €l
desarrollo de habilidades para la busgueda, andlisis, sintesis y presentacion de informacién a
través de distintos lenguajes, asi como e desarrollo de competencias para € trabgo
colaborativo y para compartir informacion.

Alli donde queremosllegar: propdsitosy objetivos

Las finalidades de una experiencia pedagdgica se reflgjan en los propositos y |os objetivos
que se enuncian®.

Para disefiar los propdsitos y objetivos de la secuencia didactica “Bipedestacion y marcha”
tuve en cuenta tanto los lineamientos curriculares como aquellas habilidades y destrezas
requeridas por la dindmica propia de la Sociedad de la Informacion y e Conocimiento®. De
esta manera, consideré pertinente plantear prop0sitos y objetivos que, a partir de |os saberes
previos, promovieran tanto el desarrollo de competencias disciplinares (correlacion estructura
— funcién del pie humano) como comunicativas (capacidad de buscar, sistematizar,
comprender, organizar y utilizar la informacién a la que se accede por medio de las
tecnologias).

En la consideracion de saberes previos, y haciéndole lugar a concepto de nativos digitales
tan frecuentemente adjudicado a grupo etareo de alumnos que participd de la propuesta,
presupuse competencias sobreestimadas en relacion a la utilizacion de asistentes
tecnologicos. Recursos como los criterios propuestos por Nicholas Burbules y Thomas
Callister para reconocer sitios web confiables® o las aplicaciones para producir, comunicar y
compartir informacién (cmap; eskeletons; makehuman; power point; prezi) eran utilizados de
forma heterogénea y no siempre habilidosa. La utilizacion efectiva de estas herramientas

2 FIGUEROA, J. Ensefiar y aprender con TIC. Ensefiar con TIC Biologia Il. Buenos Aires, Argentina 2013.
Especializacion docente de nivel superior en educacion y TIC. Ministerio de Educacién de la Nacion

3 FIGUEROA, J. Los propositos de la ensefianza y |os objetivos del aprendizaje. Ensefiar con TIC Biologia I1.
Buenos Aires, Argentina 2013. Especializacion docente de nivel superior en educacion y TIC. Ministerio de
Educacion de laNacién

4 CROVI DRUETTA D. Sociedad de la Informacion y € conocimiento. Entre lo falaz y lo posible. Buenos
Aires, Argentina 2004.

5> BURBULES, N. CALLISTER, T.Educacion: riesgos y promesas de las nuevas tecnologias de la
informacion. Barcelona, Espafia: 2001



demandd un tiempo de familiarizacion y entrenamiento dentro de la implementacion de la
secuencia didéactica.

L os contenidos transformados a partir delasTIC

En el contexto de la ensefianza, el término “contenido” hace referencia a todo aquello que se
programa para ser ensefiado. Por |o tanto, la eleccion del tema que iba a abordar la secuencia
didéctica debia tener unaimportanciasignificativaanivel curricular®

Los contenidos desarrollados en la propuesta pedagdgica “Bipedestacion y marcha”
incluyeron el desarrollo evolutivo de la anatomia del pie humano y sus implicancias en la
funcién del pie. Esta seleccién debia asegurar, por una parte, progresividad en la
construccion del conocimiento, y por otra, la posibilidad de revisar y retomar conceptos e
ideas previamente estudiados. Teniendo en cuenta estas premisas, |os contenidos abordados
en la secuencia didactica reunieron |os siguientes atributos:

* vincularse con temas desarrollados previamente tanto en el espacio “Fundamentos anatomo
— fisiologicos 1” como en otros espacios curriculares

* promover un avance progresivo del aprendizaje

* permitir larevision de temas ya estudiados

* propender a la construccion de aprendizajes contextualizados con la préactica profesional
del profesor de Educacion Fisica de complejidad creciente

Una vez definidos los contenidos de la propuesta, me aboqué a disefiar actividades que
favorecieran €l desarrollo de competencias y facilitaran la apropiacion de los conocimientos.
En este sentido, la inclusion de TIC en la planificacion de actividades propicio la
participacion activa de los alumnos en € proceso de aprendizaje favoreciendo |a busqueda,
seleccion y utilizacion de informacion a través de sitios web; posibilitando compartir y
comunicar informacion a través de documentos digitalizados (mapas conceptuales,
presentaciones visuales) y permitiendo aplicar |os conocimientos construidos a situaciones
concretas como la eaboracion de una magueta virtua que de cuenta de la estructura
anatdmica del pie humano y sus consecuencias funcionales utilizando software educativos
especificos del  aea de Biologia (http://www.eskeletons.org/comparative.ntml y
http://www.makehuman.org/). La inclusion de estos recursos en la secuencia didactica
permitié contrastar las diversas representaciones que los alumnos habian construido a través
del recorrido bibliografico, aplicar € conocimiento en contextos interactivos que, a partir de
las intervenciones de los usuarios, permiten retroalimentar las situaciones de aprendizaje y
promover la experimentacion, desarrollar la creatividad y orientar € aprendizaje hacia €
logro de los objetivos propuestos.

En e caso particular de los contenidos abordados durante la secuencia didactica, |os recursos
TIC resultaron significativamente eficientes para que los aumnos lograsen explicitar la
correlacion entre la estructura anatdmica y la funcion del pie, predecir las consecuencias que

5 FIGUEROA, J. El disefio de la ensefianza y los contenidos. Ensefiar con TIC Biologia Il. Buenos Aires,
Argentina 2013. Especializacion docente de nivel superior en educacion y TIC. Ministerio de Educacion de la
Nacion



las ateraciones de una pueden traer sobre la otra y disefiar secuencias de entrenamiento
adecuadas para promover la sinergia entre estructura y funcion. A partir de integrar los
elementos 6seos, musculares y articulares de la arquitectura del pie, pudieron comprender la
distribucion fisiologica de los puntos de apoyo, sus correlaciones con la marcha, las
consecuencias de sus dteraciones y las actividades que pueden implementarse para
compensar o reeducar lafuncionalidad del pie.

En mi experiencia, esta manera de presentar los contenidos, donde cada actividad combinaba
obstaculos didacticos que exigian poner en juego operaciones cognitivas diversas y de
complgjidad creciente, fue eficiente paralograr el acercamiento progresivo a conocimiento y
al pensamiento cientifico. Este espacio propiciado por las TIC donde los alumnos deben
interactuar con e conocimiento para poder producir (una magueta virtual, un mapa
conceptual, una presentacion visual) resulta favorable para € aprendizaje traducido en
competencias parala accion.

En lainteraccién de los alumnos con los contenidos mediada por las TIC pude observar que
la integracion no siempre se mostraba equilibrada. En ocasiones, la aplicacion resultaba
complga y los aumnos invertian gran cantidad de tiempo en familiarizarse con su
implementacion. Del mismo modo, el acceso casi ilimitado a fuentes de informacion através
de buscadores web puede favorecer la dispersion y la recoleccion de cantidades excesivas de
informacion que dificulten su andlisis critico y contextualizado. Esta situacion demanda un
rol mediador del docente atento tanto a aprendizae de contenidos disciplinares como al
desarrollo de competencias tecnol 6gicas.

Propuestay experiencia

Uno de los grandes desafios en la implementacion de la secuencia didactica “Bipedestacion y
marcha” se relacionaba con esta nueva manera de gestionar la clase a partir de la integracion
de TIC alos procesos de ensefianza y de aprendizagje. En este sentido, presenté a los alumnos
un plan de trabajo que proponia un orden, un método y un encuadre de trabgjo, objetivos
claros y explicitos y roles y responsabilidades de cada uno de los actores en la tarea’. Asi,
establecimos acuerdos sobre los tiempos de produccion, las formas de organizacion de las
tareas para que propiciaran la colaboracion y € trabajo grupal, los recursos disponiblesy las
aternativas para utilizarlos eficientemente y las producciones esperadas. Se explicitaron
claramente los criterios de evaluacion de cada actividad, reflexionando de forma conjunta
sobre el sentido de los aprendizajes y de | as actividades propuestas.

Durante el desarrollo de |as actividades, nos enfrentamos con agunas situaciones imprevistas
gue demandaron introducir reformulaciones ala propuesta original. En algunas ocasiones, los
tiempos previstos no fueron suficientes para lograr los desempefios esperados, del mismo
modo que la calidad de la conectividad no siempre permitié € acceso a los recursos
tecnol6gicos con suficiente eficiencia.  Estas situaciones nos ofrecieron la posibilidad de
extender € aprendizaje fueradd espacio aulico y, asi, presentarle a los alumnos dos nuevas

" FIGUEROA, J. Gestionar las actividades de ensefianza y las tareas de aprendizaje. Ensefiar con TIC
Biologia Il. Buenos Aires, Argentina 2013. Especializacion docente de nivel superior en educacion y TIC.
Ministerio de Educacion de laNacion



propuestas para construir conocimientos. € aprendizaje ubicuo® y e aula aumentada®.
Ambos conceptos ofrecen formas menos compartimentadas de concebir |a ensefianza y €
aprendizgje (tanto en tiempos como en espacios) y permiten integrar € aprendizaje aulico a
los aprendizajes que se producen en otros ambitos de interaccidon. La escuela, la clase
presencial ya no son las Unicas instancias para aprender, sino que cualquier momento y
cuaquier lugar se proponen como posibilidades viables para € aprendizaje. La presencia del
docente puede extenderse por fuera de los horarios que marca la organizacion escolar y de
esa manera ofrecer nuevos espacios de interaccion e intercambio. En este aspecto, las TIC
habilitan posibilidades que no podrian pensarse si se dejan de lado en la planificacién de una
secuencia didactica.

Otro aspecto que considero relevante mencionar es la resistencia inicia de los aumnos a
autogestionar su aprendizaje. El desconcierto ante o novedoso, € temor a lo desconocido, la
baja tolerancia ala frustracién que caracteriza a este grupo etareo sumado ala dificultad para
el gercicio de la autonomia y la toma de decisiones provoco cierto estado de tension a
comienzo de la secuencia. A medida que se fueron familiarizando con la resolucion de las
actividades y pudieron realizar procesos metacognitivos que le permitieron reflexionar sobre
sus propios aprendizajes, € clima aulico fue mas favorable a la implementacion de la
propuesta. En este sentido, la integracion de recursos TIC ala secuencia didactica represento
una aternativa eficiente para estimular la metacognicion. Al ofrecer la posibilidad de
implementar distintos modos de abordar una problematica, las TIC permitieron a los
estudiantes elegir aquellas estrategias que resultan mas eficientes para un contexto
determinado.

Conclusiones;

El contexto actua nos posiciona dentro de la dinamica propia de la Sociedad de la
Informacion y e Conocimiento. Esta nueva realidad demanda la construccion de nuevas
formas de ensefiar y de aprender que posibiliten €l desarrollo de competencias y de
herramientas cognitivas que permitan accionar de modo critico, creativo, reflexivo y
responsable sobre la informacion disponible para aplicarla de forma eficiente a diversos
contextos y entornos de aprendizaje y para construir conocimiento significativo a partir de
ella. En mi experiencia, laintegracion de TIC alas actividades de ensefianza 'y de aprendizaje
se mostro eficiente al promover otro tipo de aproximacion a conocimiento, mas apropiada a
las competencias que los aumnos necesitan desarrollar. La capacidad de explicitar la
correlacion entre la estructura anatomica y la funcion del pie, de predecir las consecuencias
gque las dlteraciones de una pueden traer sobre la otra y de diseflar secuencias de
entrenamiento adecuadas para beneficiarla resulta de importancia significativa en la
formacion del Profesor de Educaciéon Fisica En este aspecto, los softwares educativos

8 MAGADAN, C. Ensefiar y aprender con TIC: nuevos espacios, otros tiempos. Buenos Aires, Argentina
2012. Especializacién docente de nivel superior en educaciony TIC. Ministerio de Educacion de laNacién

9 SAGOL, C. 2012 El aula aumentada. Webinar 2012: Aprendizaje ubicuo y modelos 1 a 1. [IPE-UNESCO y
Flacso Argentina. Disponible en:http://www.webinar.org.ar/conferencias/aprendizaj e-ubicuo-model os-1-1-
experiencias-propuestas-del -portal-educar (fecha de consulta: 22-Jun-2014).



ofrecen posibilidades de simulacién que ayudan a predecir las consecuencias de la toma de
decisiones.

Laeficienciadeintegrar TIC como recursos pedagbgicos en las secuencias didécticas
conlleva la necesidad de mediatizacion a través de una practica docente atenta,
comprometida y acompafiante. En este sentido, la transformacion del rol del docente resulta
fundamental para gque los recursos pedagdgicos cumplan activamente su funcién de asistentes
del aprendizgje. Las TIC son las nuevas invitadas a nuestro escenario aulico y quienes nos
daran la posibilidad de pensar otros escenarios, mas adecuados a las realidades polifacéticas
de nuestros alumnos. Es responsabilidad de los docentes lograr 1a armonia, € equilibrio y la
interaccion  eficiente entre todos los participantes en este proceso democrético,
vehicularizador de equidad y de justicia, que es la educacion.
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Resumen

Al finalizar €l proceso didéctico correspondiente a la ensefianza del objeto matematico
“Funciones”, la mayoria de los docentes suelen manifestar que los jévenes no se apropiaron
significativamente de las nociones mas importantes relacionadas a este conocimiento. Por
este motivo, €l presente articulo, que es un extracto del trabgjo final correspondiente a ciclo
de la Licenciatura en Ensefianza de la Matemética, intenta dar una posible respuesta
estableciendo una propuesta diferente, dada la relevancia de este tema en e Disefio
Curricular. Se presenta €l inicio de una secuencia didactica para posibilitar que, tanto €
docente como los educandos, habiten un espacio en € cua se parta desde los aprendizajes
prerrequeridos, se propongan situaciones que asombren y tensionen dichos saberes, se
vinculen espacios de conocimiento integrando los conceptos desde la misma disciplina y
entre otras, se permita acercar a las nociones a través de variados recursos como las
metaforas, las analogias y la utilizacion de simuladores y aplicaciones pertinentes. Se plasma
asi, una secuencia didéactica basada en un formato ecol 6gicamente valido, donde se presentan
los conceptos de relacion, variable, dependencia, funcion, dominio, imagen, raices y
ordenada a origen, teniendo en cuenta e circulo virtuoso del aprendizaje y utilizando
recursos sugeridos por las neurociencias.

Palabras clave
Secuencia didacticainteractiva. Relacion. Variables. Metéforas. Neurociencias.



I ntroduccion

A partir del trabajo con nociones relacionadas a objeto matemético funcion en escuelas de
educacion secundaria, se pueden visualizar obstaculos tanto en los procesos de comprension
por parte de los educandos, como en los procesos de ensefianza por parte de los docentes,
para lograr la apropiacion de los conceptos y procedimientos vinculados a este constructo
matemético.

El concepto funcién se puede considerar como fundamental para la construccion de
aprendizajes superiores en Matemética, pues es un contenido prerrequerido para numerosas
teméticas de esta ciencia, especialmente las referidas a Analisis Matematico.

Analizando la bhibliografia disponible se desprende la necesidad de proponer un nuevo
enfoque, sustentado en las neurociencias, especificamente en las neuronas espejos, con la
finalidad de presentar formatos ecoldgicamente validos que permitan a cada estudiante
alcanzar las competencias intermedias para lograr el nivel de abstraccion necesario para €l
aprendizaje significativo de este concepto.

El propdsito de este trabajo es utilizar recursos como las metaforas y las analogias, como asi
también tener en cuenta desde la perspectiva de la neuroeducacion, los canales através de los
cuales construir e circulo virtuoso del aprendizaje, con la finalidad de una comprensién
profunda y acabada de la idea de funcion y de los conceptos asociados a la misma
Permitiendo de esta manera, la construccion sobre bases silidas de conoci mientos superiores.

Sintesisdel marco tedrico

En e proceso de ensefianza aprendizaje de cualquier objeto de conocimiento, es necesario
gue cada docente tenga presente, tal como manifiesta Gardner (2005), que los contenidos son
invenciones del ser humano, construidas en un proceso complejo alo largo del tiempo y que
el cerebro no se encuentra preparado para aprenderlos de manera intuitiva. Por esto, se
considera fundamental para abordarlos de manera eficaz, profundizar sobre los avances
cientificos en relacion a como € cerebro actlia en los procesos de aprendizaje, para proponer
un adecuado camino de ensefianza. Cabe destacar que, de acuerdo a Rampazzi (2017):

“Del proceso de aprendizaje, corresponde sefialar que se trata de un proceso interno
complgo —en el cual es posible identificar etapas y procesos menores- y destacar que
se diferencia de la maduracion por su interaccién con el ambiente (...) el proceso de
aprendizaje determinara los requerimientos de ensefianza, y las actividades de
ensefianza, seran seleccionadas en funcion de esos requerimientos (...) Cada vez que
un docente, tome una decision de ensefianza, |o haré en funcién de la naturaleza y del
requerimiento, del proceso de aprendizaje, que se pretenda estimular”.t (p.5)

IRAMPAZZI, Maria Clara, “Programacion del proceso de ensefianza-aprendizaje”. En Disefio de Sstemas de
ensefianza-aprendizaje, Universidad CAECE, 2017, p. 5.



Es relevante también, mencionar € aporte de Mora (2013: 3), quien expresa que “el
conocimiento del funcionamiento cerebral es la clave para poder anclar sobre bases sdlidas, y
no sobre opiniones, lo que puede ser la ensefianza en el futuro”?.

Por otra parte, en relacion a aprendizaje de las Mateméticas, hay que destacar que Araya
(2004) indica que, de acuerdo a Howard Gardner, €l problema que se debe enfrentar es la
fragilidad que muestran los estudiantes en la comprension de los conceptos mateméticos,
considerando ademas que dicha fragilidad se debe a una ensefianza que promueve una
préactica mecanicista de reiteracion de algoritmos sin un intento adecuado de construccion e
interpretacion, sin considerar la teoria de la Forma (Gestalt) que “afirma que se aprende
mucho més por comprensién que por gercitacion reforzada, o en todo caso, que la
comprension de una situacion es el mejor refuerzo posible para el aprendizaje”3.

Por otra parte, es pertinente tener en cuenta todos los factores que permiten anaizar los
procesos de ensefianza, pues como sefiala Salazar (2005) “el cerebro y sus funciones han sido
los grandes ausentes”. Por este motivo, un posible camino a recorrer seria la profundizacion
de aguellos aportes que las distintas disciplinas cientificas encargadas del estudio del sistema
nervioso pueden brindar a la educacion. Teniendo en cuenta a su vez que es menester
entender la importancia del estudio del cerebro humano, sin desestimar en este anadlisis que
cada persona se hala involucrada en una sociedad que presenta determinadas cuestiones
culturales y ciertos tipos de establecimientos de vinculos. En este sentido, se toman algunas
ideas de Araya (2004), quien expresa que:

“Existe una fuerte conexion entre el pensamiento y los mecanismos neuronales
perceptuales y motores. S0lo €l hecho de imaginarse haciendo algo activa esos
mecanismos neuronales y logra mejorar las destrezas motoras. Es entonces de esperar
gue, a la inversa, para una cierta idea o concepto existan acciones perceptuales y/o
motoras especificas que al gecutarlas una 0 mas veces ayuden al aprendizaje y a la
comprension de esa idea o concepto (...) El desafio entonces es: para cada uno de los
conceptos matematicos fundamentales encontrar las acciones perceptuales motoras u
otras acciones primarias (linglisticas y sociales) en las que € concepto estaria
basado”.

Desde esta perspectiva, se considera que la intencién de profundizar y/o ampliar €
conocimiento sobre estas tematicas abre la puerta a establecimiento de propuestas
metodol 6gicas ecol dgicamente validas para € aprendizaje. Las neurociencias aportarian ala

2MORA, Francisco, “Neuroeducacion: nuevo paradigma basado en el funcionamiento cerebral”. En Formacion
Integral, octubre de 2018, en linea: http://formacion-integral .com.ar/website/ ?p=3682

SBERGEL, A.M.R. de, Adaptacién del disefio de materiales a las hipdtesis de aprendizaje de los alumnos,
Tesis de Maestria no publicada, Tutora: Maria Irma Marabotto, Buenos Aires: Universidad CAECE, 2006, p. 5.
4 SALAZAR, Susan Francis, “El aporte de la neurociencia para la formacién docente”. En Actualidades
Investigativas en Educacion, Universidad de Costa Rica, 28 de marzo de 2011, en linea:
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie/article/view/9116

SARAY A, Roberto, “;Qué significa comprender matematica?”. En Proyecto Fondef D9911049, Universidad de
Chile, 2004, p. 16-17.



ensefianza la posibilidad de establecer con fundamentos ciertas decisiones didacticas
habilitantes. Aqui, se coincide con lo indicado por Araya (2004):

El esfuerzo de disefio pedagdgico deberia priorizar la blUsqueda de estrategias para
reinterpretar las secuencias de procedimientos y acciones en un formato natural a la mente.
Reescribir las ideas en formas ecol 6gicamente validas, y explorar estrategias de pasar desde
esas formas a las mas abstractas y potentes. En otras palabras, la estrategia didéctica es
buscar caminos accesibles desde |os cuales sea siempre facil ver las conexiones.

Se considera que el descubrimiento de un grupo de neuronas, a las cuales se llamo “neuronas
espejo” se convierte en un aporte significativo y de suma relevancia para interpretar como la
Neurociencia ofrece herramientas para la ensefianza. Las mismas “forman un sistema de
aparejamiento entre observacion y ejecucion de acciones motoras (...) que permitiria el
aprendizaje por imitacion (y) no solo estén involucradas en laimitacion sino que también en
el entendimiento de acciones”®. Se puede decir que este descubrimiento es de gran valor
educativo pues de alguna manera es una posible respuesta para entender como una persona
comprende aguello que aprende.

Por o mencionado, es posible establecer que durante €l proceso de ensefianza-aprendizaje,
estas células hacen posible que «empaticemos» con los contenidos, habilidades o destrezas
con las que estamos interactuando. Como refieren Bautistay Navarro (2011, §17):

“Las neuronas espejo tienen un papel importante tanto a nivel del aprendizaje de
patrones y habilidades motoras asi como también a nivel del aprendizaje de
conocimientos tedricos o habilidades cognitivas. En este sentido, muchas técnicas de
formacion en destrezas cognitivas y motrices pueden aprovechar las propiedades de
las neuronas espegjo para lograr mejores resultados en cuanto a la apropiacion del
conocimiento™.”

Por 1o expresado en estos parrafos, se considera oportuno valorar estos avances y utilizarlos
en la planificacion de propuestas educativas que viabilicen adecuadas oportunidades para los
jovenes. En este sentido, es imperioso tener presente sugerencias como las que establecen
Bautistay Navarro (2011, 1 31):

“El conocimiento actual sobre e significado y las funciones de las neuronas espejo
justifica el creciente desarrollo de méodos alternativos de ensefianza que involucran
herramientas tecnolégicas como Internet y elementos multimedia como videos,
presentaciones inter activas e imagenes, los cual es ofrecen a |os estudiantes métodos de

SARAYA, “;Qué significa comprender...”,p. 18-19.
"BAUTISTA, John; NAVARRO, José Ricardo, “Neuronas espejo y el aprendizaje en anestesia”. En Revista de
la Facultad de Medicina, 59(4), 339-351. 2011.



visualizacion dinamica y estdtica que permiten reforzar la apropiacion de
conocimientos relacionados con destrezas motoras y cognitivas™.®

Ademas, siguiendo los lineamientos de Salazar (2005), se afirma que la educacién como
accion tipicamente humana no puede comprenderse, sin asumir su caracter complegjo. De ahi
gue su acceso y estudio requieren indefectiblemente de una lectura que abarque todas las
disciplinas y que preste atencion a todos aquellos campos cientificos que, con su desarrollo
tedrico y tecnol dgico, realizan aportes significativos para su comprension.

En relacion ala educacion, es interesante destacar 10 que Cerdan (2018) manifiesta respecto a
las neuronas espego y sobre como las emociones que se muestran tienen una influencia
directa en los demas. Por otra parte, como €l ambito del aula no es una excepcién, los
docentes tienen que esforzarse en controlar sus emociones, para utilizar las neuronas espegjo
como un aiado que facilite el aprendizaje.

Puede concluirse que, para poder ensefiar es de fundamental importancia saber como se
produce € aprendizae, por esto las neurociencias nos muestran un camino, Mas
precisamente, un circulo virtuoso que permite a educando alcanzar aprendizajes superiores.

CIRCULO VIRTUOSO DEL APRENDIZAJE.

Figura 1. Canales a través de los cuales se produce el aprendizaje. En “Cémo aprendemos Neuroeducacién”, por Cuentos para aprender,
https://cuentosparacrecer.org/blog/como-aprendemos-neuroeducacior/.

Teniendo en cuenta & material presentado en el blog “Cuentos para crecer” se puede
profundizar sobre |os siguientes canales de este circulo virtuoso:

Atencion: El filtro reticular es quien decide qué informacion ingresa al sistema. Debido a
esto, para aprender es preciso activar la atencion y, en consecuencia, cuando se esta tratando
de tensionar una informacion nueva se debe introducir elementos novedosos y generar un
ambiente propicio paraque lainformacion pase € filtro reticular.

SBAUTISTA, “Neuronas espejo... 2011.



Curiosidad: Se debe generar un ambiente propicio, tranquilo, pacifico; para activar la
curiosidad a través de hechos, datos e informacion que se presenten de manera novedosa.

Participacion: Una vez captada lainformacion del filtro reticular, para que se pueda producir
un verdadero aprendizaje, se deberan generar condiciones “emocionales” de seguridad
necesarias para que la informacion fluya hasta el neo-cértex. La participacion activa de los
estudiantes alienta a estas emociones positivas, maximizando asi las oportunidades de
aprendizaje.

Prediccion: La participacion trae aparejada la prediccion. En este proceso se activan los
sentidos, la capacidad de relacién, la memoria de trabajo y, sobre todo, la atencién porgue se
produce una necesidad real por aprender. ES en este contexto, donde se hace trabagjar a neo-
cortex y, por tanto, se posibilita el aprendizaje de orden superior.

La elaboracion del material didactico ala que se refiere el presente escrito, tendra en cuenta
este “circulo virtuoso” cuidando presentar la tematica en forma novedosa y atractiva con €l
fin delograr aprendizajes significativos.

Por otra parte, atendiendo alas diferentes representaciones que se brindan o que se pretenden
abarcar en una clase de matemaéticas, se debe tener presente que “con procedimientos
simbdlicos la mayoria de los estudiantes solo repiten las manipulaciones algebraicas sin
entender lo que estdn haciendo. Pero, de aguna forma cuando se hacen con las manos
entonces magica y espontaneamente surge la compresion de algoritmos y conceptos”®. Este
hecho permite reflexionar sobre la importancia que posee la utilizacion de material concreto,
la puesta en escena de las situaciones para vivirlas, dramatizarlas y hacerlas propias. Por lo
tanto, una estrategia pertinente parala comprension de los conceptos seria:

“Ocupar mas tiempo intentando entender para qué se construyen, cual es la
motivacion, cuales son las componentes sensoriales motoras que podrian estar
subyacentes a esos conceptos, los eventuales movimientos de objetos concretos que
podrian estar involucrados, repetir las acciones manuales y corporales primitivas que
dieron lugar a esas abstracciones, y establecer multiples conexiones con diversas
representaciones antes de pasar al vocabulario méas abstracto”.°

“(...) El formato simbdlico (...) no es natural al cerebro. Sn embargo, Si se comienza
con material concreto y una estrategia cuidadosa para ir progresivamente
reescribiendo las reglas en el lenguaje matematico, se puede entonces lograr un grado
de comprension mucho mayor™. 1!

SARAYA, “;Qué significa comprender..., p. 20.
ARAYA, “;Qué significa comprender..., p. 27.
HARAYA, “;Qué significa comprender..., p. 33.



Tal vez se deberia dgjar de hacer foco en mostrar a los alumnos cOmo son |las cosas, en
marcar una importancia desmedida por obtener respuestas memorizadas y, a su vez, se
tendria que hacer mayor hincapié en despertar en ellos mayor interés por hacerse preguntas
sobre 10 que no esta, porque aln no ha sido encontrado, y prepararles intelectual, cultural y
emocionalmente para que algun dia ellos puedan conquistarlo. Entendiendo de esta forma
que “Educar es permitir que el otro encuentre la belleza. jQué belleza!: ensefiar a ver lo que
alin no esta descubierto, y preparar para que agun dia ellos puedan despejar dudas,
manifestar propuestas, desenmascarar errores, desenvolver secretos y descifrar enigmas”*2.

Por lo mencionado hasta el momento, es dable redlizar ciertas recomendaciones para la tarea
docente, que conlleve a establecer adecuados caminos para la construccion de aprendizajes.
Por eemplo® es recomendable presentar unidades de ensefianza — aprendizaje
problematizadoras, es decir que comprometan a cada educando con una tarea de exploracion
tendiente a la resolucion de una situacion interesante, que tensione estructuras existentes para
avanzar hacia otras superiores, sin que la distancia entre ellas sea inalcanzable. Supone
entonces la presentacion del nuevo contenido de manera que genere conflicto con los saberes
previos. Este hecho posibilita la creacion de un clima propicio para que cada estudiante
conjeture. Ademés, esta autora también considera acertada la promocion de la gratificacion
inmediata del educando con acciones tales como |a publicacién de lo trabajado en paginas,
blogs, periddicos escolares; la vinculacion de lo que se lleve a cabo con actividades
recreativas, la utilizacion del laboratorio y las nuevas tecnologias, |a realizacién de trabajos
colaborativos, de campo, entre otras acciones importantes tendientes a la constitucion de un
clima de aprendizaje con actividades gratificantes para que la accion intelectual se vea
favorecida.

Para la comprension de los conceptos que son abordados y utilizados en estos procesos de
construccion, se considera de suma relevancia la utilizacion de recursos como las metéforas.
En este sentido es dable mencionar que, de acuerdo a Acevedo y Font (2004):

“Las metaforas se caracterizan por crear un puente conceptual entre un dominio de
partida y un dominio de llegada que permite proyectar propiedades del dominio de
partida en e dellegada. En otras palabras, crean un cierto «isomorfismo» gque permite
que se trasladen una serie de caracteristicas y estructuras (...) sélo dejan ver un
aspecto del dominio de llegada que no engloba su totalidad, la metafora nos sirve para
mostrar el aspecto que deseamos evidenciar y ocultar otros aspectos, de los cuales
muchas veces ni siquiera somos conscientes. Otra de las funciones que cumple la
metéfora es la de conectar diferentes sentidosy, por lo tanto ampliar € significado que
tiene para una persona un determinado objeto matematico”.'

2FERNANDEZ BRAVO, José Antonio, “Neurociencias y Ensefianza de la Matematica. Prélogo de algunos
retos educativos”. En Revista |beroamericana de Educacion, 51 (3), 2010, p.11.

13 Adaptado de RAMPAZZI, “Programacion del proceso..., p. 16.

A CEVEDO, Jorge; FONT, Viceng, Andlisis de las metéforas utilizadas en un proceso de instruccién sobre
representacion de gréficas funcionales, Universitat de Barcelona, 2000, p. 2.



Se considera entonces que, |a adecuada utilizacion de metéforas, puede ser un recurso eficaz
en & avance de interpretaciones y conceptualizaciones. No obstante, debido alo mencionado
en los parrafos precedentes, cada docente debe ser precavido y, en consecuencia, debe
analizar qué habilita y qué obtura la relacion entre e dominio de partida y € de llegada
establecida por cada metafora, interviniendo de manera eficaz para tensionar aquellos
avances gue puedan encontrarse en dificultades.

En relacion al contenido “Funciones”, objeto de estudio del presente trabajo, se considera
imprescindible compartir 1o que sugiere el Disefio Curricular de Educacion Secundaria
Orientada del Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe'®, cuando expresa que se
debe permitir “explorar, formular y validar conjeturas sobre relaciones aritméticas, resolver
problemas geométricos con un tratamiento algebraico, modelizar fendmenos de distinta
naturaleza, coordinando diferentes registros de representacion semidtica” ademas, interpela
la idea de tiempo al poner de manifiesto que “el pasaje de la Aritmética al Algebra debe ser
lento y gradual”. Por otro lado, respecto a la nocion de funcion, invita a “trabajar su aspecto
relacional en distintos registros (...) con problemas en variados contextos, resaltando su valor
instrumental para la Matematica y para otras ciencias”.

Por su parte, para € ciclo orientado (donde se continGia e trabajo en el Algebra desde la
generalizacion), propone cuestiones tales como “usar otros sistemas de representacion como
el gréfico (...) para la resolucion de problemas, (...) modelizar situaciones extra e
intramateméticas que involucren procesos recursivos”®. En este punto es valioso destacar
que los estudiantes, ad modelizar situaciones a través de funciones, pueden acanzar la
interpretacion y profundizacion de nociones como dependenciay variabilidad.

Por lo mencionado, para la construccién de un camino propicio de ensefianza de este
contenido en la educacion secundaria, en primer lugar se debe abordar la nocién de funcion
como herramienta para luego estudiarla como objeto matematico. Luego, se debe tener
presentes algunas ideas como |as que se mencionan a continuacion:

Reconocer la complejidad que encierra la nocion de variable y su utilizacion adecuada en €l
proceso de modelizacion de situaciones, tal como manifiesta Araya (2004):

“La nocion de incognita o variable es resbaladiza para mucha gente. Pero
magicamente, si mostramos ese concepto en forma concreta (...) desaparecen muchas
dificultades conceptuales y operacionales. El cerebro esta preparado para manipular
objetos, y por lo tanto, le es trivial realizar secuencias de acciones manuales (...) El
desafio es entonces como pasar al mundo abstracto del &lgebra (...) con un plan
cuidadoso de transferencia y donde se lleve por un periodo intermedio tanto la

152014, p. 52.
162014, p. 137.



representacion concreta con mangjo manual y la representacion abstracta con maneo
simbdlico, y se haga ver la correspondencia entre unay otra”.’

Utilizar metaforas para el acercamiento intuitivo y comprensivo de las diversas nociones, por
gjemplo, segin Font (2000):

*““Las graficas se han estructurado historicamente a partir de las siguientes metaforas:
a) Las curvas son secciones b) Las curvas son la traza que dgja un punto que se mueve
sujeto a determinadas condiciones c) Las curvas son la traza que deja un punto que se
mueve sujeto a determinadas condiciones y € andlisis de estas condiciones permite

encontrar una ecuacion que cumplen los puntos de la curva”.8

Fundamentacion de la necesidad de producir este material

De acuerdo ala experiencia en los distintos cursos de educacion secundaria, lainterpretacion
adecuada de las nociones iniciales relacionadas con el objeto matematico “Funcidn”, se
presenta como una dificultad que puede encontrarse vinculada tanto al aprendizaje por parte
de los estudiantes, como ala ensefianza por parte de |os docentes.

A su vez, se puede observar a andlizar las propuestas ofrecidas en los distintos libros de
texto propios del nivel, que es escaso € trabago concerniente con estas nociones iniciales 'y,
en e caso que existen, puede percibirse que no se ofrece un camino impregnado de
analogias, de metaforas y de recursos que puedan habilitar a cada joven la apropiacion
comprensiva de los conceptos y procedimientos correspondientes. Este hecho se presenta
como un obstéaculo paralainterpretacion delas nociones mas avanzadas. Constituyéndose de
esta manera un circulo vicioso que culmina con una mirada hacia las matematicas, |lena de
temor, desinterés 'y apatia.

Por lo expresado, se propone en e presente trabgo, la diagramacion de un material que
persiga con mucha decision la problematizacion y la reflexion sobre conceptos tales como:
relacion, variables, intervalos, variabilidad, dependencia, funcion, dominio de una funcion,
imagen de unafuncion, raices y ordenada a origen. Por sobre todo, se intentara establecer un
camino repleto de situaciones propicias, habilitantes, que partan desde cuestiones simples 'y
posibles, graduando sistematicamente la complegjidad hasta situaciones problematicas que
permitan evidenciar la correcta interpretacion y apropiacion del objeto matematico puesto en
tension.

Propuesta: Secuencia didactica interactiva

TARAYA, “;Qué significa comprender..., p. 32.
BACEVEDO, Analisis de las metéforas..., p. 3.



Los materiales propuestos en esta secuencia didéactica se encuentran presentados en el blog:
abordaj eecol ogi codefunciones.blogspot.com

Aclaraciéon: Es importante que acompafien la lectura del articulo interactuando con las
entradas del blog y que se tenga presente que aqui se comparte solamente la primera parte del
trabajo.

Primera parte: Un mundo deideas relacionadas

El docente propondra distintos escenarios habilitadores, los mismos tendran la intencion de
involucrar y entusiasmar a cada estudiante y, por sobre todo, de comenzar a tensionar las
ideas previas vinculadas alas nociones: relacion - variable - interval os - dependencia.

El primer momento consistira en una serie de juegos gque involucren dos o mas variables que
el docente, a través de preguntas adecuadas y de actividades propicias, invitara a descubrir,
analizar e intentar expresar con pal abras.

Con la intencion de que los estudiantes puedan volcar su atencion hacia los nuevos
conceptos, participen explorando, valiéndose de los saberes que disponen y se vislumbre
curiosidad, permitiendo una gradualidad en el avance de las nociones, se presenta el “Juego
numero 17, donde los jovenes deberan lanzar bollitos de papel a un cesto desde diferentes
distancias y analizar la cantidad de “bollitos encestados” desde cada distancia. Es importante
destacar que se conformaran equipos, porgue es primordia que las acciones se lleven a cabo
en grupos; que existira una persona por equipo, denominado “veedor”, que “controlard” los
lanzamientos realizados por un grupo contrario; y gque las consignas se brindaran en una hoja
para que sean ellos mismos quienes respeten las indicaciones.

Finalizado € juego, se establecerd un didlogo para que puedan expresar S existieron
dificultades, si pudieron respetar las reglas establecidas, si estas planteaban algin obstéaculo,
entre otras cuestiones. Esto es de suma importancia para que puedan esbozar hipotesis,
conjeturas y predicciones vinculadas con las nociones que se pretenden tensionar.

Luego, se propondra responder diferentes interrogantes. El primero de ellos permitira que
logren identificar informacién involucrada en e juego, pues se espera que puedan expresar
cuestiones como: “éramos 4 integrantes”, “solo uno era veedor”, “habia 5 niveles”, “cuando
la distancia fue dos metros encestamos 10 pelotas”. El segundo, buscara que puedan
establecer que, de esas informaciones, existen algunas que permanecen inaterables durante
el juego (no cambia en ningln momento la cantidad de cestos por grupo, la cantidad de
integrantes por grupo, la cantidad de veedores por grupo). En cambio, con la tercera
pregunta, se piensa que podran precisar que hay otras que cambian, como por gemplo: la
distancia a cesto iba modificandose de acuerdo a nivel, la cantidad de puntos por nivel en
ocasiones cambid, principalmente cuando la distancia fue mayor, la cantidad de puntos
disminuyd (esta es la situacién que se considera mas probable). Finamente, € cuarto



interrogante busca tensionar la idea de dependencia, solicitando que identifiquen dos
informaciones que pudieron “afectarse”. Se comparte aqui el interrogante:

¢Algunas de estas informaciones pudo afectar o afectd a otra? ¢De qué manera? Muestra esto
en forma escrita utilizando palabras y/o nimeros.

Sera posible concluir que se tienen dos informaciones que parecen estar relacionadas entre si,
las mismas son: “Distancia al cesto en metros” y “Cantidad de puntos por nivel”.
Impresionara que la distancia al cesto afecta a la cantidad de puntos por nivel, es decir: en la
mayoria de las situaciones, a medida que se aumenta la distancia a cesto la cantidad de
puntos disminuye.

Como es muy probable que los alumnos noten la variabilidad en los datos del juego, se puede
introducir € concepto de variable, indicando que la misma es la expresion simbdlica que
representa elementos no especificados comprendidos en un conjunto y se llama de esta
manera porgue puede variar y, dicha variacion, es observable y medible.

A continuacion, para tratar de fortalecer la estructura en torno a este concepto, se propondra
un espacio de reflexion sobre el concepto enunciado en € parrafo anterior. Para esto, se
planteardn preguntas como las siguientes: ¢Por qué “distancia en metros al cesto” es una
variable? ¢Por qué es variable "la cantidad de puntos por nivel"? La intencion de estas
interrogaciones es avanzar en € circulo virtuoso generando motivaciéon y curiosidad, dado
gue los estudiantes percibiran la necesidad de profundizar sobre la comprensién del
concepto, porque se estima que tendran la sensacion de que “saben que las dos son variables
pero no logran expresar bien por qué”. Por este motivo, se continuard interpelando para
avanzar en € logro de asociaciones a través de analogias 0 metaforas y, por sobre todo,
mediante la identificacion de variables relacionadas con sus vivencias, sus acciones, sus
propios cuerpos y sus movimientos. Para esto, se los invitara a reflexionar mediante las
siguientes consignas:

¢QUuEé otros gjempl os de variables podemos brindar?

Salgamos a patio y miremos a nuestro alrededor... ¢qué variables podriamos enunciar que se
relacionen con lo que estamos observando o sintiendo?

El objetivo es que los estudiantes analicen cuestiones cotidianas expresandolas en torno al
concepto matematico recién abordado y, para que puedan tener experiencias concretas del
mismo, se propondran actividades donde deberan analizar e comportamiento de variables
relacionadas con sus propias acciones, por gemplo: Toma el crondmetro del celular y, junto
a un compafiero, mide e tiempo que demoras sin pestafiar. Realiza esta accién en cinco
oportunidades diferentes y registra los resultados de alguna manera (aqui se intervendra para
gue vayan aproximandose a la idea dél registro de datos en forma tabular). Estima el tiempo



gue tardas en caminar diez pasos. Luego midelo utilizando € crondmetro. Repite lamedicion
cuatro veces mas, cambiando la velocidad de tus pasos. Registralo ocurrido.

Como se menciond lineas atrés, la idea es que puedan vivir realmente la experiencia de
observar qué acontece con agunas variables relacionadas con su propio cuerpo y con su
propio accionar. Ademas, a través de intervenciones, se intentard proponer metéforas o
analogias para que logren asociar € objeto de conocimiento a una nocién similar, con €
proposito de posibilitar su interpretacion. Algunas posibilidades son las siguientes:

-Unavariable es algo que puede cambiar y esta representado por una frase, por un enunciado,
por un simbolo. Aqui se debera tener presente que esta expresion posee una gran limitacion,
ya que existen variables cuyos val ores permanecen constantes.

-Asi como un grupo de alumnos que pertenecen a una misma division se nombra como
“3°A”, de la misma manera un conjunto de valores relacionados con un tipo de informacion
se “esconde” detras de un enunciado que los constituye y, en ocasiones, a ese enunciado se lo
representa con un simbolo (como por gjemplo lasletras x, v, z, a, p). 1°

Hay sefides (como la que se muestra en e grafico) que informan una

situacién gque presenta una variacion de posibilidades.

En este caso, la sefid avisa la presencia de una pendiente. Ahora bien,
cualquier pendiente existente puede ser expresada a través de esta sefial, no
importa qué angulo de inclinacion poseala misma.

Con €l propésito de continuar profundizando las nociones trabajadas hasta
el momento y aplicarlas a situaciones similares, se propone a los estudiantes

participar de otro juego.

Esta vez utilizando sus celulares o computadoras portétiles. Se considera
gue esto, aportard a continuar captando la atencion de los estudiantes,
permitiendo la prediccion y formulacion de expresiones cercanas a los
objetos de conocimiento que se comparten. Por o tanto, se propone €
“Juego numero 2” al cual acceden haciendo clic en el siguiente enlace:

https://phet.col orado.edu/sims/html/projectile-motion/latest/projectile-motion_es.html

®Figura 2. Sefid detransito. Recuperada de https://mx.depositphotos.com (fotos libres de regaias).
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Figura 3.Simulador de lanzamientos de objetos. En “Movimiento de un proyectil”, por A. Rouinfar y M. Dubson (2018),
https://phet.col orado.edu/simg/html/projectile-motion/latest/proj ectile-motion_es.html, Copiright © 2002-2018 University of Colorado
boulder

El juego consiste en lograr “hacer blanco” en la menor cantidad posible de tiros, disponiendo
de un tiempo de cinco minutos. Luego del mismo, se brindarén interrogantes para detectar y
analizar las variables existentes: atura ala cua se encuentra el cafion; angulo de inclinacion
del canon; distancia en metros de impacto del proyectil desde la base del cafion; rapidez
inicial en ?; tiempo que tarda €l proyectil en impactar; altura alcanzada por €l proyectil; tipo

de proyectil; resistencia del aire, masa del proyectil en kilogramos; didmetro del proyectil en
metros.

Se propondra otro espacio de reflexion para andlizar las preguntas. ¢Qué variables del juego
se encuentran relacionadas? ¢Como? Para un correcto andlisis se los invitara a continuar
jugando, pero esta vez readlizando anotaciones y exponiendo informacién para validar o
refutar las hipétesis establecidas en las respuestas. Se solicitard ademas, que organicen los
datos en forma escrita y, como es probable que existan diversas posibilidades de registrarlos,
el docente sugerira smplificar estos registros con la intencién de que acontezca la idea de
tabla, construyendo entre todos un modelo posible.

Para aprovechar el avance realizado, se propondra como desafio que se animen a contestar si
podrian conocer € valor de una variable sabiendo € valor de la otra. Esperando aqui que
puedan pensar que es posible y que hipoteticen sobre la existencia de formulas o “cuentas”
para determinar el comportamiento de una variable conociendo € de otra, con la cua se
encuentra relacionada. Pretendiendo que consideren este hecho valioso y empiecen a
“desearlo”. Ademas, se buscard que puedan esbozar la idea de que existen variables que no
influyen sobre otras, pues, a través de la exploracion del juego, podran notar entre otros
giemplos, que € tipo de proyectil (su masa 0 su didmetro) no modifica ni e tiempo, ni las
distancias de impacto.

A continuacion, se propone una actividad relacionada con el “Juego nimero 2”. La misma
tiene como objetivo tensionar |0s conoci mientos previos sobre intervalos y poner en palabras



dos de €dlos, tratando de expresarlos en forma simbdlica El docente también debera
interpelar s es posible la existencia de valores decimales para la rapidez inicial en esta
situacion de andlisis y por qué les parece que en € juego no aparecen. Con estas dos
preguntas se pretende iniciar en la reflexion sobre € dominio y la imagen de una funcién,
aungue no se mencionaran en absoluto estos conceptos porque la propuesta conlleva una
gradualidad respetuosa en cuanto a los tiempos de trabajo e interpretacion. Estas ideas seran
abordadas en |a segunda parte del material (en este escrito no se ofrece).

Para continuar, suponiendo que el concepto de variable fue internalizado y se lograron
avances comprensivos importantes, se progresara en torno a la nocién “relacion” brindando
un nuevo juego, que ponga en discusion la siguiente idea: “en muchas ocasiones se puede
apreciar que, dos informaciones a las que denominamos variables (como ocurrié con
“distancia en metros al cesto” y “cantidad de puntos por nivel”), parecen estar relacionadas
entre si”. Se persigue con esta actividad, encontrar un anclaje en elementos concretos con
formatos mas amigables a funcionamiento del cerebro para luego alcanzar € nivel de
abstraccion necesario para la comprension del concepto. Este “Juego numero 3: de la
memoria” tiene como objetivo que cada alumno pueda comprender la dependencia de una
variable con respecto a otra, identificando en forma interactiva, pares de cartas que “estén
relacionadas”.

Se intervendra para que logren clasificar a las mismas en “dependientes e independientes”.
Por otra parte, se intentara profundizar la nocion de relacion através de la siguiente metafora:
Una relacion es un “vinculo” entre las variables que, por el momento, se representard como
un lazo que las une. Este vinculo debe ser adecuado para que la union que se establezca sea
duraderay persistente, y debe servir para cualquier par de valores de esas variables. Es decir,
no importa cuanto se modifiquen las variables vinculadas, la unién continuara a pesar de su
variacion.

Por otra parte, se pretende integrar la nocién de relacion y variabilidad, con conceptos y
procedimientos propios de la Geometria. De tal forma que puedan formalizar las siguientes
relaciones. e perimetro de un cuadrado depende de la longitud de su lado, el area de un
circulo depende de lalongitud de su radio, entre otras.

Con laintencién de que se motive la necesidad de establecer la relacion entre dos variables a
través de expresiones matematicas y generar conflicto en relacion a los saberes previos, se
formularan interrogantes como los siguientes: ¢Como se puede averiguar un valor particular
de unadelas variables si se conoce € de la otra? Por g emplo: ¢Como puedes conocer 1o que
pagarés en un taxi s sabes la cantidad de cuadras gque vigiards? ¢Como puedes calcular €
perimetro de un cuadrado si conoces la longitud de su lado? Se dividira al curso en grupos, y
se trabajara, mediante el “juego 4”, con el par de cartas referidas al “costo de un viaje en
taxi” y “tiempo en recorrer una determinada distancia a pie”, teniendo en cuenta que debido a
la actividad anterior habran podido visualizar su dependencia con *“distancias de los



recorridos” y se solicitara que utilizando diversas formas puedan indicar, con la mayor
claridad posible, larelacion entre estas variables.

El docente deberd acompariar los diferentes procesos tratando de orientar €l accionar de los
estudiantes, en primer lugar sugerira que busquen informacién sobre la situacion para
disponer de datos reales y precisos. Para potenciar la actividad, se ofrecera como recursos
pertinentes, la aplicacion “Taxista virtual” (http://www.taxistavirtual.com.ar/SF-Rosario) y
Google Maps; con € fin de que obtengan a través de ellas, pares de valores “relacionados”
estimulando asi una tarea autbnoma por parte del alumno.

Rueda 4075, Rosario, SantaFe | ot Cafferats 1699, 52000 Rosario, |
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Figura 4. Ejemplo de recorrido en taxi. En “Taxista virtual”, http://www.taxistavirtual.com.ar/SF-Rosario, Copiright © 2018 WORQ

Luego, se pedira que utilicen cinco pares de esos valores obtenidos y expresen el “lazo” que
los une de la siguiente manera:

Distancia recorrida Dingro & pagar

8
Esta “vinculada”
86

126

N 148

Figura 5. Datos expresados a través de Diagramas de Venn. Elaboracion propia

A los nimeros que estan agrupados en € primer circulo, que se denomina
diagrama de Venn, se los designara conjunto A vy, a los que “pertenecen” al
segundo diagrama, conjunto B. Como estos valores tienen este “vinculo” entre
ellos, los podemos expresar ubicandolos uno junto al otro, los elementos de A en
laprimera columnay los de B en la segunda.




Se profundizara de esta manera, la comprension de la idea de tabla de valores y,

como previamente se abordd la nocion de variable, serd posible indicar 1o X
siguiente: A los elementos del primer conjunto que son valores de la variable 24
independiente (agui es sumamente oportuno pedir que fundamenten) se los 29

puede representar con la letra “x” vy, a los del segundo conjunto, los valores g%
correspondientes a la variable dependiente, con la letra “y”, llamaremos a los 65

elementos “y”, imagenes de sus “parejas” “x”.

De esta forma, quedan determinadas “parejas de nUmeros” que estan relacionadas a partir de
este vinculo y las mismas son las siguientes:

(24: 78) - (29; 86) - (41; 106) - (52; 126) - (65: 148)

Se pedird a los alumnos que trabajen con colores como se muestra en e gemplo, con la
finalidad de establecer conexiones entre los colores y 10s conjuntos rel acionados, expresados
en sus distintos formatos.

Luego, se indicara que estas “parejas de elementos” se denominan pares ordenados, porque
los elementos pertenecen a primer y a segundo conjunto respectivamente. Por otra parte, al
conjunto de estos pares ordenados se les da e nombre de RELACION vy, otra manera de
visudizarla, es a través de la ubicacion de los pares ordenados dentro de un gréfico que se
Ilama “Sistema de ejes cartesianos”. A partir de esta consideracion, se procedera a definirlos
y atrabgjar con los mismos. Se puede proponer reforzar e trabajo con la ubicacion de puntos
en los ges cartesianos a traves del siguiente link:
https://conteni 2.educarex.es/mats/11894/contenido

Después, se solicitara a los estudiantes que puedan ubicar los pares ordenados obtenidos en
los ges cartesianos, con la intencién de aplicar lo compartido y percibir graficamente €
vinculo entre los datos.
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Figura 6. Pares ordenados graficados en € sistema de gjes cartesianos. Elaboracién propia.



Es valioso destacar que los jovenes deben percibir que la “relacion” estd formada por puntos
que representan a las “parejas” de numeros asociados. Por otra parte, en el momento en el
cua los estudiantes se encuentren graficando, sera oportuno tratar de generar inquietudes al
respecto, interpelando la tarea de la siguiente manera: ¢Los puntos ubicados en la gréfica
pueden unirse? ¢Por qué? ;COomo? ¢Existen formas diferentes para unirlos? Si la respuesta es
afirmativa ¢Cud de todas estas posibles uniones es la grafica que corresponde a la situacion?
¢COmo puedes asegurarlo?

Aqui, la tarea docente es fundamental, porque aparece otra opcion para potenciar la
interpretacion de la nocion “relacion entre variables”, ya que puede metaforizarse como
grafica, como forma. Es decir: una relacion entre dos variables puede pensarse como la
grafica que determina un conjunto de datos asociados a una situacion, esta grafica es Unica'y
tiene sus particul aridades de acuerdo ala manera en que se vinculan las variables.

Por otra parte, en forma permanente, se tensionaralaidea de dependencia a escribir los datos
en las dos tablas y llevarlos a gréafico, utilizando interrogantes como: Si a una de las
variables la llamamos dependiente ¢Cua de €ellas seria y por qué? ¢Puede ser la otra? ¢Por
gquUE? ¢EN qué ge representaron cada variable? ¢Por qué tomaron esta decision? ¢Podrian
hacerlo a revés? ¢Por qué?

Finamente, se compartiran las diferentes formulaciones. Entre todos seran criticadas y
valoradas, tratando de destacar las similitudes y diferencias entre los distintos g emplos. De
esta manera, se pretendera conformar un clima de trabgjo para que cada estudiante sienta
confianza en sus avances, logrando establecer hipétesis y conjeturas, confrontando las
mismas con las de sus compafieros. Si bien, la expresiéon matemética fue solicitada
anteriormente, por e momento no se tratara de hacer demasiado hincapié en su correccion.
Lo que se persigue con la solicitud de dicha expresion es alimentar la valoracion por parte de
los jévenes de que existen model os mateméti cos que pueden describir situaciones.

Para avanzar en forma progresiva, proponiendo continuar un camino interesante para los
educandos, con un formato ecologicamente vaido y donde la exploracion, la reflexion, la
elaboracion de conjeturas y € intento por validarlas, sea una oportunidad para aprender; se
procedera a analizar en conjunto dos de las variables del juego de cartas. Las mismas seran:
“altura maxima alcanzada por una pelota” y “velocidad con la cual fue arrojada”. Para esto,
se solicitara alos estudiantes salir al patio e intentar jugar para estimar |os valores de las dos
variables. Es decir, deberan tomar una pelota y arrojarla hacia arriba con diferentes
velocidades, tratando de establecer |a velocidad con la cual se arroja la pelota y la atura
alcanzada por la misma. Ante la gran incertidumbre que se generara por no disponer de datos
certeros, se los invitara a utilizar un simulador. Con el mismo, lograrédn establecer por un
lado, la imprecision de sus estimaciones, pero por sobre todo, la relacion existente entre la
altura maxima y la velocidad de lanzamiento, como también entre € tiempo que esta la



pelotaen e aire y la alturaala cua se encuentra. Se utilizara una computadora portétil, un
proyector y se ingresara al siguiente link: https.//www.geogebra.org/m/HUHjM6¢cX

AOPEENTO VERTICAL
Altura (haj =0

Wel. Inicial (Vo) = 24 ms ax i
Tiempo (tv) =0
Vel. Final (Vf) =24

Altura (hf) =0 m
i relazian af Eamasiwiivuy

Figura 7. Simulador de lanzamiento Vertical y Caida Libre. En “Lanzamiento Vertical — Caida Libre”, por E. Geovanny y A. Guevara
(2015), https.//www.geogebra.org/material/show/id/HUHjM6¢X, © 2018 International GeoGebra Institute

Se invitard andlizar las variables a través de consignas que permitan su identificacion y
analisis correcto de las mismas. Por ejemplo cuando se pregunta “;Qué significa que la

velocidad inicial sea 24 ?’) se espera que precisen que, si se lanza la pelota con esa

velocidad y esa velocidad permanece constante, por cada segundo que transcurra la pelota
ascenderd 24 metros. Y con los interrogantes “;Esa velocidad permanecera constante? ¢Por
qué?” se pretende que puedan concluir que la velocidad varia, de lo contrario la pelota
ascenderia en forma permanente. Esta variacion se debe a la aceleracion gravitatoria que
actla desacel erando la pel ota cuando esta asciende y, acel erando la misma cuando desciende.
Finalmente con la pregunta “¢Es correcto que consideremos a la altura inicial 0 metros?”, se
persigue que los alumnos expresen que lo adecuado es asignar como altura inicia aquella
desde la cual se sueltala pelota.

Luego de reflexionar sobre las variables que se apreciaron en €l juego, se acordara ubicar la
atura inicial en e valor 1,70m, la velocidad inicia en 1 ? y se brindaran una serie de

consignas para que identifiquen, con la mayor claridad posible, e comportamiento de ambas
variables y puedan sentirse desafiados para encontrar una expresion que las vincule,
involucrandolos en una tarea investigativa. Una vez que encuentren, en diversas fuentes
consultadas, distintas maneras de establecer € calculo solicitado (entre €elas las férmulas
correspondientes), se discutira sobre como se representan las variables en dichas expresiones
y como se relacionan. La intencién es que puedan precisar que las variables son
representadas a través de distintas letras y que las mismas se corresponden a través de
operaciones aritméticas determinadas mediante la investigacion de personas que lograron
establecer model os gque se gjustaron a los datos encontrados en |os procesos exploratorios. Es
este caso, un posible modelo es € siguiente:
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Es decir, ladturaen e momentot, esigual alaaturainicial desde lacual selanzd lapelota,
aumentada en la distancia que hubiese recorrido en ese tiempo si permanecia constante dicha
velocidad y disminuida en la mitad del producto entre la aceleraciéon de la gravedad y €
cuadrado del tiempo. Dado que estas expresiones no son sencillas de arribar y de interpretar,
setransmitira laidea de que es posible si nos abocamos a procesos investigativos, tal como lo
realizan aquellas personas que se animan a estas tareas.

A continuacion, se solicitara que utilicen la expresion encontrada para verificar los datos
arrojados por & simulador, que fueron registrados en latabla. Ademas, se pedira que utilicen
laférmula para averiguar otras curiosidades que consideren pertinentes.

Para finalizar esta primera parte, los estudiantes efectuaran un trabajo colaborativo. Este
consistira en llevar a cabo un documento compartido en Google Drive, con € objetivo de
promover la gratificacion inmediata, utilizar las nuevas tecnologias y constituir un clima de
aprendizaje que favorezcala actividad intelectual. La consigna seréa:

Realicen entre todos un escrito que exprese qué aprendieron sobre variables y relaciones.
Escriban tres ggemplos de relaciones interesantes que permitan obtener informacion que
consideren valiosa.

Segunda parte: Unarelacion llamada funcion

En la siguiente entrada del blog se pretende construir un camino junto a los estudiantes para
interpretar el concepto “Funcion”. Para ello, en forma constante se ofreceran actividades que
puedan interesar a los jévenes, para conseguir captar su atencién y la posterior participacion
en las mismas. Por otra parte, luego de que puedan involucrarse prediciendo conceptos y
procedimientos vinculados a “Funcion”, se ofrecera una instancia de transferencia de los
mismos a situaciones similares, con e objetivo de validar 1o hecho y constatar |os avances
posibilitados por la propuesta. Esta accion sera absolutamente necesaria como
autoeval uacion por parte de cada alumno y como evaluacion de la préctica llevada a cabo por
el docente.

Por lo tanto, se iniciard con algunas actividades para desequilibrar lo aprendido sobre
relaciones y tensionar esta idea en cuanto a los tipos de relaciones, sus caracteristicas,
diferencias y similitudes. Para asi, identificar una relacion particular, aquella que, a cada
valor de la primera variable, la que se denominé independiente, le hace corresponder un
unico valor de la segunda variable, la dependiente.

Es importante destacar que, con la intencion de compartir la idea de una Matemética
Integrada, se asociara € concepto funcién a anadisis de situaciones aritméticas, geométricas



0 propias de otras ciencias. Por esto en muchas ocasiones €l lector podra apreciar € intento
por ofrecer contextos vinculados con Geometria, Fisica, entre otros.

En primera instancia se solicitara € andlisis de diferentes pares de variables, para que
precisen fundamentando si existe relacion entre ellas. Los pares de variables seran los
siguientes:

Alumnos de segundo afio “A” - Alumnos de segundo afio “B”

Costo del taxi - Edad del conductor del taxi

Tiempo en que una pelota esta en el aire - Altura a la cual se encuentra la pelota
NUmeros naturales - NUmeros enteros

Perimetro de un rectangulo - Longitud de la base del rectangulo

Superficie de un tridngulo equilétero - Longitud de la base del triangulo

ol SN S I <

Por gemplo, en € item (a), se espera que los estudiantes puedan establecer que es posible

detectar varias relaciones. Entre ellas podran nombrar: “vive cerca de”, “es amigo de”, “sale
con”, “fue a la primaria con”. Si los jovenes no las identifiquen, € docente sugerira e invitara
a reflexionar sobre €ellas. En cambio, en e item (b), se pretende que puedan expresar que €
costo del taxi no depende de la edad del conductor y, por lo tanto, en esta situacion las dos
variables no estén relacionadas. El item (d) se brinda para que los estudiantes, en primer
lugar, se cuestionen sobre la definicién de cada conjunto, sobre sus diferencias y sus
similitudes. Pero por sobre todo, la intencion es que perciban que existen muchas relaciones
que vinculan estos dos conjuntos numéricos, entre ellas podran mencionar: “es la mitad de”,
“es cien unidades menor que”, “es cien unidades mayor que”. No obstante, el docente
sugerira analizar y cuestionar la relacion “se encuentra a una distancia del cero igual a”. En el
item (e) se tratara de destacar que las dos variables se encuentran relacionadas aungue es
probable que aparezca también la idea de que € perimetro del rectangulo no depende
Unicamente de la longitud de la base del mismo. Este hecho se interpelara, se valoraray se
degjard pendiente para discutirlo en una proxima consigna. Finamente, en € item (f), la
situacion tal vez parezca similar a la anterior y es probable que perciban que no hay
diferencias. Aqui e docente tratara de mantener dudas al respecto y provocara la necesidad
de tener que establecer un camino “investigativo” para disiparlas.

A continuacién, se indicara a los estudiantes como consigna, que completen algunas tablas
donde se vinculan los Ultimos cuatro pares de variables (itemsc, d, ey f).

Para la resolucién de la primera tabla, donde se pide relacionar las variables “tiempo en
segundos en que una pelota esta en € aire a ser arrojada hacia arriba con una velocidad
inicial de 10 E y “altura en metros alcanzada por la pelota”, los estudiantes dispondran de

dos recursos: € primero es la férmula establecida y utilizada anteriormente; el segundo es la
aplicacion usada en €l andlisis de estas dos variables:
https.//www.geogebra.org/m/HUH]M 6¢X




Es importante destacar que, en esta ocasion, € docente tratara de establecer preguntas para
gue los jovenes empiecen a percibir que no existen dos alturas posibles relacionadas con un
mismo tiempo.

Para un analisis adecuado de la segunda tabla, en la cual se vincularan las variables “nimero
natural” y “estd a una distancia x del cero”, se sugerira realizar una recta numérica, tal como
si fuera el eje “x” del sistema de coordenadas cartesianas. En base a esta recta tratar de
identificar aquel o aquellos valores que se encuentran a una distancia igual a “x unidades” del
cero. Aqui se percibird que cada numero indicado (excepto el cero), presenta una relacion
con dos numeros, debido a que tanto el -1 como el 1 se encuentran a una unidad de distancia
del cero; tanto el -2 como €l 2, se encuentran a dos unidades del cero, etc. En consecuencia, a
muchos de los valores de la variable “x”, le corresponderan dos valores de la variable “y”.

Para analizar la tercera tabla, que relaciona las variables “longitud de la base de un
rectangulo en cm” y “perimetro del rectangulo en cm”, se ofreceran dos recursos: el primero
es la utilizacion de fosforos o palitos de helado para la construccion de rectangulos que
tengan la base indicada y la identificacion de sus perimetros (en este caso se supondra que
cada fosforo o palito de helado representan diez centimetros); e segundo es una aplicacion
de GeoGebra que puede accederse a través del  siguiente  link:
https.//www.geogebra.org/classi ¢/z8e3e9kt
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Figura 8. Perimetro de un rectangulo. Elaboracion propia

Para analizar la ultima tabla, cuyas variables son “longitud en cm de la base de un triangulo
equilatero” y “superficie del triadngulo en cm?”, se dispondra de una aplicacion. En ella, se
podra variar la longitud de la base de un triangulo equildtero y se visualizara cdmo se
modificael area de estafigura geométricaa medida que varia su base.
https.//www.geogebra.org/classi¢/z7pkph5g




Figura 9. Area de un tridngulo equilétero. Elaboracion propia.

Con la visuaizacion de la variacion tanto a nivel grafico como con los datos tabulados, se
podra apreciar que € area del triangulo depende de la longitud de la base y que ademas, a
cada valor de la variable “longitud de la base en centimetros” le corresponde un Gnico valor
de area.

Se propondra un momento de reflexion y andlisis, solicitando que realicen un grafico para
cada situacion analizada estableciendo similitudes y diferencias entre las relaciones. La
intencién es que puedan comparar las cuatro situaciones, generar opiniones e hip6tesis en
torno a ellas, pero principalmente, tratar de fortalecer la siguiente nocion: “hay distintos tipos
de relaciones, en algunas se tiene que a cada valor de la variable independiente le
corresponde un Unico valor de la variable dependiente” o “existen relaciones donde cada
valor de “x” esta vinculado con un anico valor de *“y”, existen otras donde cada valor de “x”
se vincula con mas de un valor de “y””.

Trabagjando de esta manera el fortalecimiento del concepto de relacion y la identificacion de
dos tipos de relaciones, en virtud de la cantidad de valores de la variable dependiente
asociada a cada valor de la variable independiente.

Una vez logrado este objetivo se debe adentrar en la nocion de funcion, para «;»—%e,
esto se considera absolutamente relevante poder establecer una metéfora _f 2 “
asociada alamisma.

, . . « vy . st 9y Flgura_’LO. Nifios
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Hemos puesto en juego diferentes saberes. elaboracion de materiales didéacticos,
conocimiento sobre |os procesos cognitivos que se encuentran involucrados en cuaquier

Conclusiones



proceso de ensefianza- aprendizaje, sobre los nuevos enfoques desde las neurociencias con
sus abordajes ecologicamente vaidos, también habilidades en e campo de la informatica
educativa e Internet. Todas estas herramientas nos han posibilitado enfrentar este desafio, la
Ensefianza integrada de las nociones inicides sobre funciones, desde una perspectiva
diferente alatradiciona y alaque es ofrecida por una cantidad importante de libros de texto,
en pos de encontrar un camino que sea habilitador, un sendero mas amigable para €
funcionamiento cerebral, para lograr un aprendizaje significativo y profundo del concepto
“Funcion”, que sirva de puntapié para el trabajo de este tema tan fundamental en el campo de
las Mateméticas.

Hemos elaborado esta propuesta tratando de que la misma sea una oportunidad para los
jovenes, quisimos construir un lugar de interés, de asombro, de disfrute. Por esto, tratamos de
brindar actividades interactivas, juegos, desafios, que desequilibren las estructuras cognitivas
de los estudiantes y tensionen las mismas para progresar hacia conceptualizaciones en
estrecho vinculo con los saberes previos, aguellos aprendizajes prerrequeridos que viabilizan
la posibilidad de construir los nuevos de manera significativa. Por otra parte, consideramos
de absoluta relevancia en este trabajo, la presencia de metaforas y de analogias que permiten
la interpretacion de ciertos aspectos de |os conocimientos nuevos que, de otra manera, seria
costoso o imposible conseguir.

Por otra parte, pensamos que la posibilidad de encontrar las actividades, los juegos, las
simulacionesy las explicaciones en un blog interactivo, ofrece alos alumnos que se acerquen
al mismo, la chance de un avance autbnomo en la construccion de los aprendizajes,
permitiendo a su vez a docente, ampliar los espacios y los tiempos del aula, generando una
nueva manera de compartir |os procesos de ensefianza 'y de evaluacion.

Creemos que aquellas actividades que permiten integrar conceptos y procedimientos propios
de este espacio de conocimiento y de otras ciencias, habilitan 1a mirada de los jovenes hacia
una Matemética distinta a la que generalmente encuentran en sus escuelas. Una Matemaética
gue no se fragmenta, que se encuentra enlazada en sus componentes, que puede maravillar y
dar herramientas de andlisis, que abre puertas a través de la interpretacion de lo que se
aprende, que permite generar confianza a quien se acerque a €lla, para descubrirla como una
fuente inagotable de asombro y riquezas.

Para finalizar, es valioso expresar que en e presente trabajo, se abordaron las nociones
iniciales de un proceso sistematico del aprendizaje de funciones y que € mismo se encuentra
profundizado en €l trabgjo original y en el blog. Ademas, debe continuar avanzando tanto en
profundidad de las mismas nociones, como en extension. Llegando a proponer caminos
metodol 6gicos similares para € estudio de otras nociones como crecimiento, conjuntos de
positividad y negatividad, los diferentes tipos de funciones, el estudio de derivadas y sus
aplicaciones, integrales, entre otros.



Con larealizacion de este trabgjo se pretende dar € puntapié inicial a una serie de materiales
didacticos con formato ecol 6gicamente valido, respondiendo a las necesidades y tendencias
actuales en e campo de la educacién, con la finalidad de contribuir con la labor docente y,
sobre todo, de lograr una meora significativa en € proceso de enseflanza aprendizge
relacionado a esta disciplina.
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Resumen

En este escrito comunicaremos una experiencia aulica en torno ala ensefianza de |os nimeros
enteros en un primer afio de una escuela publica. El proposito de esta propuesta aulica es
dinamizar las clases y la ensefianza de | os contenidos a través de la recreacion de précticas de
referencia y de la consideracion de la historia epistemoldgica de la Matematica como
variable didactica.
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I ntroduccion

En este escrito comunicaremos una experiencia aulica en torno ala ensefianza de los nimeros
enteros negativos en un primer aflo de una escuela publica. La presente propuesta de
ensefianza de los nUmeros enteros negativos en contexto aulico surge en €l marco de los
estudios y actividades llevadas a cabo dentro del Proyecto de Investigacion ING 548
radicado en el Dpto de Matemética de |a Escuela de Ciencias Exactas y Naturales (ECEN) de
la Facultad de Cs Exactas, Ingenieriay Agrimensura (FCEIA) de la Universidad Nacional de
Rosario (UNR). El proposito de esta propuesta aulica es dinamizar las clases y la ensefianza
de los contenidos a través de la recreacion de practicas de referenciay de la consideracion de
la historia epistemol 6gica de la M atemética como variable didactica.

Marco tedrico en € que se sustenta la propuesta

A lo largo de la historia los modelos educativos han sido influenciados por una visién
platonica-euclidiana del conocimiento. Esta visién considera |os objetos mateméticos como
preexistentes a cualquier forma de vida humana, haciendo del estudiante, un aprendiz de las
matematicas pasivo frente a un conocimiento hegemonico, y dejando poco espacio para un
rol que involucre construir conocimientos y ser protagonista. Dicha mirada platénicaimplica
-a no considerar las condiciones historicas, politicas, econOmicas y sociales en que €
conocimiento surge- un saber concebido como un sistema de verdades seguras, ya
descubiertas, no modificables por e individuo. Para Soto (2010), cualquier postura desde
estas ideas, inevitablemente, anula toda posibilidad de que los actores del sistema didéactico
trastoquen el conocimiento. “Las acciones de descubrir e inventar nos lleva en la actividad
matematica a dos concepciones ontoldgicas diferentes. La primera supone aceptar que los
objetos matematicos y las relaciones entre ellos tienen un caréacter objetivo; la segunda, por
el contrario, dota de subjetividad a estos objetos y sus relaciones.”! Cada una de estas
posturas repercute de modo particular en la ensefianza de la matemética (Font, 2003).

Ya en Emmanuele, Rodil, Risso, Vernazza (2015), se sefiala que, desde el platonismo, los
conocimientos matematicos son considerados intemporales y ahistéricos, pues se considera
gue no tienen una relacién directa con el problema o las necesidades que los originaron. Sin
embargo, desde e pragmatismo/constructivismo, a sostener gue la cognicion es funcional a
la organizacion de las experiencias y no a descubrimiento de una realidad trascendente, por
fuera del sujeto, se considera que todo conocimiento, y en particular, e conocimiento
matematico es activamente construido por € sujeto. “Desde este planteo histérico-social se
destaca la importancia de la negociacion de significados y la dial éctica individuo/institucion
gue posibilita la intersubjetividad como factor interviniente sustancial en la representacion y
conocimiento del mundo”2.

1 SOCAS ROBAYNA, Martin Manuel; CAMACHO MACHIN, Matias (2003), Conocimiento Matemético y
Ensefianza de las Mateméticas en la Educacion Secundaria. Algunas reflexiones. Boletin de la Asociacion
Matematica Venezolana, 10(2), 151-171, p. 153.

2 EMMANUELE, Daniela; RISSO, Marta; RODIL, Florencia; VERNAZZA, Cintia (2015) Latransmision del
saber matematico en la formacion de Profesores de Matematica. Comité Interamericano de Educacion
Matematica (2015). Educacion Matematica en las Américas 2015, Volumen 7: Investigacion. Editores. Patrick



La socioepistemologia, en su estudio de la construccion social del conocimiento, se
constituye en una teoria que permite explicar la naturaleza de un discurso especifico. Las
formas de presentar y ensefiar 10s objetos matematicos en € aula son reguladas por un
discurso matemético escolar (AME), que evidencia como se construye € conocimiento
matematico escolar a partir de una intencionalidad didéctica (Maldonado, Rodriguez y
Tuyub, 2007). Camacho Rios (2006), sostiene, que a tratarse de una epistemologia de
préacticas permite concebir a las practicas sociales como generadoras de resignificaciones de
conocimiento matemético, brindando una clasificacion de los tipos de préacticas sociales y sus
alcances en los disefios curriculares y en las aulas. En particular, se denominan practicas de
referencia a aguellas que integran un conjunto articulado de actividades desarrolladas por un
sujeto o por un grupo cultural con una finalidad especifica y bajo una préctica social que
normay regulalas mismas.

En esta propuesta didéctica se incorpora e disefio y recreacion en e aula de elementos de
una préactica de economia, con la que se busca dotar de significado a las actividades
planteadas para la ensefianza de |os nimeros enteros y sus operaciones, a fin de hacerlas mas
dinamicas. Estas actividades, organizadas desde una perspectiva ludica -dado el grupo etario
al cual se destinan (adolescentes entre 12 y 13 afios)- devienen de matematizar la realidad
inmediata y son las que la socioepistemologia concibe como précticas de referencia. La
dinamizacion se efectia a simular € intercambio de bienes o la comerciaizacion de
productos con acciones semejantes a las desarrolladas en ambientes reales de contextos
econdmicos, ya sea, 0 bien, en forma cotidiana, o bien, a lo largo de la historia de la
humanidad, como por gjemplo, € registro en tablas contables chinas implementadas con los
colores rojo y negro. Las varillas rojas representan nimeros positivos, mientras que las
negras representan nUmeros negativos. Los antiguos chinos comprendian claramente el
concepto de nimero negativo y del cero aungue no tenian simbolo para este y en su lugar
dejaban, primero un espacio en blanco o luego, en algunos casos se empled una piedra para
representarlo.

En los resultados obtenidos mediante estudios y experiencias realizados en el marco de los
proyectos ING 418 e ING 548 se observa, en general, en los distintos actores del sistema
didactico (alumnos, docentes, estudiantes de profesorado y otros), un predominio de
pensamiento acerca de la matematica que la caracteriza como un conjunto de e ementos
yuxtapuestos y sin articulaciones. No se la concibe, generalmente, como € resultado de un
proceso que contempla o que depende, entre otras cosas, de sujetos pertenecientes a un
contexto historico, socia y econémico determinado, proceso que se da en € marco de una
cultura'y no de otro. Asimismo, cabe destacar que en los casos en los que los docentes logran
plantear esta mirada desde lo discursivo, a mismo tiempo, ponen en evidencia grandes
contradicciones entre el discurso y las planificaciones didécticas y précticas aulicas
empleadas.

(Rick) Scott y Angel Ruiz. Republica Dominicana, 423-435, p. 426. On line en: http:/ciaem-
redumate.org/memorias-ciaem/xiv//pdf/\V ol 71nv.pdf




Para Philippe Meirieu (2013) los sistemas educativos ensefian saberes formales a los que €
alumno no les encuentra sentido en la historia de su vida; ni en la historia del hombre.
Sostiene que un saber debe ser emancipador y que para gque ello suceda debe transmitir la
sensacion de que dicho saber permitié construir la emancipacion en € ser humano. Debe
tratarse de una educacion democratica que transmita los saberes que fueron y son una
herramienta de emancipacién; para e€llo € pensamiento debe ser e ge de las précticas
educativas.

En este sentido, la escuela deberia ayudarlos a hacer el ecciones acerca de su vida personal y
profesional, para que luego hagan elecciones politicas y ciudadanas pensadas y a conciencia.
“Estamos frente a saberes que perdieron su sentido, su significacion en la historia de los
hombres y que e alumno no puede percibir en su capacidad emancipadora, por eso yo soy
de aquellos que piensan que hay que ensefiar no solo los saberes, sino la historia de esos
saberes, porque al entender que esos saberes fueron cruciales en la historia, que
constituyeron un gran desafio que permitié liberarse de creencias arcaicas y que fueron la
manera de liberarse del control de los que eran tiranos y omnipotentes, se puede entender la
interaccion de todos |os € ementos de nuestro complejo mundo™.

Se trata de una mirada pedagdgica que interpela a las practicas educativas que imponen los
conocimientos -que dicho sea de paso, le llevo ala sociedad siglos construir alo largo de la
historia, no para que los aumnos aprueben la materia sSino como una herramienta de
emancipacion- forzando a los aumnos a incorporar dichos conocimientos a través de la
rupturade laresistencia. “ES por eso que un aula y una escuela también son lugares donde la
verdad de la palabra no depende del estatuto del que pronuncia esa palabra; € que tiene
razon en la clase, en la universidad y en la democracia no es € mas fuerte, no es € que
gritamas ni e que presiona a los demés: es el que sabe convencer”4,

Fundamentacion de la propuesta aulica para € 1° afo, para la ensefianza de los
namer os enter os

En e Disefio Curricular para la Escuela Secundaria Orientada de la Provincia de Santa Fe
(2014) se propone lo siguiente: "Para su resolucion, los problemas requieren de un
pensamiento creativo, que permita conjeturar y aplicar informacion, descubrir, inventar y
comunicar ideas, asi como probar esas ideas a traves de la reflexion critica y la
argumentacion. Esta vision de la educacion matematica esta en agudo contraste con aquella
en la cual € conocimiento y manejo de conceptos y procedimientos es e objetivo ultimo de
la instruccion. [...] En este ciclo se presentaran situaciones problematicas simples
relacionadas con la vida cotidiana o con € problema histérico que dio origen a los
conceptos planteados en cada afio. Se busca asi que € estudiante adquiera la habilidad de
interpretar el enunciado del problema descubriendo datos e incognitas, estableciendo
relaciones entre ellos, de manera de ir adquiriendo & concepto de modelo. Ademas se busca

3 MEIRIEU, Philippe (2013) La opcion de educar y la responsabilidad pedagégica. Conferencia de Philippe
Meirieu. Ministerio de Educacion de la Republica Argentina. 30 de octubre de 2013, Buenos Aires; p. 8.
4 MEIRIEU, Philippe (2013) La opcidn de educar ..., p.10.



gue logre representar situaciones simples modelizadas con ecuaciones en e primer afo, y
con funciones en € segundo.”®

Particularmente, respecto a ge NUmeros y Operaciones se propone: “El estudio de nimeros
y operaciones no se reduce a la mera aplicacion rutinaria de algoritmos en la resolucion de
gjercicios complgos, tediosos y repetitivos, sino que debe permitir resolver problemas intra
y extramatematicos, a partir de la seleccion del tipo de calculo segin o requiera la situacién
presentada, la estimacion y la interpretacion de los resultados y la argumentacion sobre su
razonabilidad. Ademas, se buscara resignificar e calculo mental, que permite hacer
funcionar diversas estrategias personales y habilidades, favoreciendo la reflexion y la
busqueda de estrategias basadas en propiedades de los nimeros y las operaciones. Lo
expresado no significa dejar de lado una automatizacién del calculo, pero se propone en
simultaneo un trabajo de elaboracion y de reflexion sobre las razones que fundamentan los
mecanismos.”®

Mas alladelo indicado en & disefio, coincidimos con Rodriguez (2010) cuando expresa que:

“... la enseflanza de las matematicas se han limitado a dictar una teoria ya acabada por
otros, pero en la que el alumno no puede relacionarla con su cotidianidad, con su cultura 'y
con sus sentimientos, el docente ha convertido sus clases en asuntos frios, mas con
improvisaciones que con preparacion, creando una predisposicion ante éstas, algjando a los
estudiantes del interés por aprender””’.

En e proceso de construccion del conocimiento matemético, en la escuela secundaria, 1os
nameros negativos son un tema central de alta complgidad. La gran dificultad, en los
alumnos, en relacién a estos objetos matematicos parece ponerse en evidencia los primeros
anos de estudio, seguramente porque requieren del aprendizgje significativo de este concepto
y porgue resulta ser la base de desarrollos posteriores en € campo numérico.

Sin duda, las dificultades existentes no pueden pensarse como algo aislado, ya que las
matematicas son una construccion social que se viene desarrollando, en distintos contextos
histéricosy geograficos alo largo de lahumanidad. Y que e concepto de nimero tal como lo
entendemos hoy, no es e concebido hace miles de afios atras desde que, en la edad primitiva,
el hombre comenzé a pensar en relaciones numéricas (a pesar de que conservamos e mismo
significante nimero para designar objetos mateméticos diferentes).

¢En qué momento comenzo la humanidad a pensar en términos de rel aciones numeéricas?
Un poco de historia...

Documentos historicos permiten suponer que las relaciones numeéricas y geométricas en los
pensamientos de hombres primitivos existieron mucho antes del nacimiento de las grandes
civilizaciones antiguas. Si bien, todavia €l origen del hombre sigue siendo un enigma, los
historiadores sostienen que hacia €l afio 40.000 aC & hombre comenzé a pensar y a tomar

5 Disefio Curricular de Educacion Secundaria Orientada - Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe.
2014, p. 50-51.

8 Disefio Curricular de ..., p. 51.

" RODRIGUEZ, p.10.



conciencia del medio que habitaba buscando su supervivencia. Dan cuenta de ello, por
giemplo, los huesos encontrados con incisiones agrupadas de a cinco en Checoslovaquia
estimados en 30.000 afios de antigliedad aproximadamente. EI hombre primitivo comenzé a
observar en la naturaleza fendmenos cuantitativos y pudo establecer una distincion entre
unidad y pluralidad; llegd a extraer graduamente la idea de comparacién y asociar a cada
grupo de objetos observados un signo, que variaba en las distintas tribus, como por gemplo:
rayas, guijarros agrupados, cocos y hasta gestos corporales (Collette, 2003).

Después de los signos utilizados para representar cantidades, aparecio y se fue desarrollando
lentamente un lenguaje que facilitd la comunicacion para expresar ideas relacionadas con los
numeros. La evolucion del hombre de una vida primitiva hacia una en que las actividades
principales pasan a ser la comerciaizacion de productos elaborados, es decir, la evolucion
hacia una sociedad méas comple a gue necesita contar y evaluar 1o producido, es el motor para
el desarrollo de lanumeracion con un lengugje articul ado.

No obstante, lograr la sustitucion de los objetos por palabras no significod que e concepto de
numero esté en e pensamiento del que enumera, ya que las expresiones numericas verbales
se referian a colecciones concretas, tales como “dos peces” o “dos mazas”. La dificultad
radicaba en eliminar e soporte material del objeto observado para no retener mas el el emento
numerico, que equivale a exigir al observador que sea capaz de abstraer (Collette 2003). La
construccion de conceptos abstractos a partir de la observacion de repeticion de elementos
concretos llevd, al hombre, miles de afios.

Mucho tiempo después, de acuerdo a datos historicos aproximadamente en e siglo I,
aparecié en China € libro Ilamado Chui-changsuan-shu, en € que aparecen los primeros
registros de nimeros positivos y negativos para la resolucion de sistemas de ecuaciones. La
idea de numeros negativos (entidades negativas) no parece haber ocasionado muchas
dificultades a los chinos, pero tampoco su aceptacion, ya que no la consideraban solucion de
una ecuacion (Boyer, 1986). Sin embargo, la utilizacion que emplearon de distintos colores
para representar entidades positivas y negativas - varillas rojas para positivos y negras para
negativos - es una herramienta presente en las didécti cas contemporaneas.

Los hindles interpretaron estas entidades (después aceptadas como nUmeros positivos y
negativos) como cantidades asociadas a créditos y débitos. Luego, Brahmagupta en €l siglo
VI, desarroll6 la aritmética de |os nUmeros negativos y € cero.

En Europa, estos nimeros no llegaron a ser conocidos hasta después de la edad media (siglo
V d siglo XV), a través de los textos arabes, pero ain no se los reconocia como nimeros
verdaderos; su aceptacion comenzo varios siglos después, entrado el siglo XVIII.

¢COmo ensefar los nUmer os enter os negativos en for ma significativa?

Un primer paso, en la busqueda de superar las dificultades en la comprension de |os nimeros
negativos, es reconocer los elementos que podrian impedir la construccion de este
conocimiento significativamente (Ausubel, 2002) y tener presente que si no es significativo
se tratara entonces de un conocimiento mecanico, memoristico, inconexo, intransferible y de
muy corta duracion.



Luego, nuestro desafio y el de los docentes en general, serd desarrollar estrategias
pedagogicas que estimulen en los aumnos la busqueda de tales aprendizajes, generando
conflictos internos y necesidades de construir herramientas para resolver situaciones tal como
lo hicieron las sociedades precedentes con el saber matemético.

Pero, segun nuestra perspectiva (acorde a Proyecto ING 418 y su continuacion en €
Proyecto 548) estas estrategias deberian contemplar la evolucion histérica de la nocion de
numero negativo desde sus primeros cimientos y su evolucion hasta e concepto actual, que
ha atravesado sus propias dificultades; por g emplo, cuando se pudo aceptar en la historia a
los nimeros negativos como cantidades reales, se pudo justificar su estructura aditiva, pero
no se lo logrd con la multiplicativa. Ademéas, durante el avance algebraico fue necesario
multiplicar dos diferencias lo que llevé a que se formulara la regla de los signos, pero sin la
aceptacion del nimero negativo. Podian encontrarse con soluciones negativas en las
ecuaciones, pero no podian comprenderlas més que como cantidades ficticias que
manifestaban un error en el enunciado del problema que se trataba. “La aritmetizacion plena
y correcta del andlisis se hizo posible solo cuando los matematicos entendieron que, como
habia previsto Hankel, los nimeros reales matematicos habia que considerarlos como
“estructuras intelectuales” y no como magnitudes dadas intuitivamente heredadas de la
geometria de Euclides™,

Esto, ajuicio de Glaeser (1981), supone un cambio completo de perspectiva en la resolucion
del problema, porque ya no va a tratarse de descubrir en la naturaleza gjemplos préacticos que
“expliquen” los numeros enteros de un modo metaférico. Estos ndmeros ya no son
descubiertos, sino inventados, imaginados.

Propuesta de trabajo

Por todo lo expresado hasta agui es que propusimos una experiencia enmarcada en €
siguiente plan de trabgo, que a partir de los aportes de la socioepistemologia y de los
resultados de los Proyectos ING 418 e ING 548, pretende revisar las bases de un modelo
educativo influenciado por la mirada platénica del conocimiento, con la intencion de
desarrollar practicas de referencia que propicien metodologias didacticas que orienten las
actividades pedagogicas dentro del aula, en pos de una construccién significativa del
concepto de nimero entero negativo. Suele suceder que € aprendizaje de estos nimeros
resulta ser, para € alumnado, s6lo un cumulo de reglas que deberdn memorizar y aplicar
convenientemente de acuerdo a gemplificaciones dadas en clases. Ademaés, s los
aprendizajes se dan en este contexto, cabe la posibilidad de que la mayoria de los alumnos 'y
alumnas experimente € olvido de |as reglas aritméticas para su tratamiento y de los g emplos
registrados algunavez.

Sin perder de vista que, s se necesitaron mas de diez siglos para plantear 10s nimeros
negativos en e plano forma es porque la ruptura con la evidencia inmediata y tangible no
resulté nada fécil, la concepcion de nimero debe cambiar. Porque si el nimero est4 en
relacién a un conteo, como ocurre en € pensamiento concreto de un nifio de primaria,
entonces, el nimero negativo carece de sentido.

8 BOYER, Carl B. Historia de la matematica. Editorial Alianza Universidad Textos, Madrid, 1986, p. 693.



Este plan de ensefianza aulico propone una primera actividad fundamentada en las précticas
de referencias, como por gemplo e empleo practico de los nimeros negativos y positivos
gue realizaron los hindues al interpretar esas cantidades como créditos y débitos. La actividad
pretende recrear una situacion en la que los alumnos deban administrar sus finanzas y tomar
decisiones respecto del registro formal de las acciones llevadas a cabo. La intencion es la
construccion del concepto de nimero entero —tanto negativo como positivo- mediante la
confrontacion del conocimiento practico que los aumnos tienen del nimero en tanto
cantidad, orden y medida con la nueva concepcién en tanto entidad abstracta.

Se han disefiado también tres actividades (son las que se describen a continuacion), pero por
razones de espacio, omitiremos € relato de las dos Ultimas, solo las presentamos para dar una
idea ddl sentido pedagdgico-didactico que deseamos darle al disefio de la unidad. En un
préximo articulo, compartiremos reflexiones y conclusiones referidas a estas dos Ultimas
actividades. Para esta publicacién, nos dedicaremos a relatar, reflexionar y concluir a partir
delaprimera actividad desarrollada, de la hemos obtenido abundante material.

Actividades

La actividad presentada a continuacion permite recrear una préactica de referencia, adaptada
al contexto socia y econdmico de los alumnos, que permitié a la humanidad |a gestacion
incipiente del concepto de niUmero entero negativo.

Actividad N° 1: “Vacaciones sofadas”
Elementos del juego y dinamica

Tablero: Este consta de tres casas distintas, de la puerta de cada casa sale un camino formado
por con 12 casilleros, que representan los Ultimos doce dias del afio. (la seleccion de la casa
se redlizard por azar mediante dados). Al final del Ultimo dia del afio se encuentran las
posibilidades de vacacionar, cada destino tiene un nimero distinto (1,2 o 3) en relaciéon alas
posiciones obtenidas por cada familiaen € juego.

El tablero también posee un banco en € que las familias tienen depositado sus ahorros
(colocados en un sobre); éstos se asignaran mediante la tirada de dados al iniciar e juego,
pero se conoceran Unicamente después de haber transitado el camino completo hasta llegar al
altimo mes.

Tarjetas: las tarjetas contendran las acciones del juego, por gemplo: pago de impuesto
municipal, cobro por trabajos realizados, compra de comida en almacén, reparacion de techo,
etc. Las tarjetas permaneceran boca abgjo. Las que representan cobros por trabajos realizados
estaran mezcladas junto a las que representan gastos de dinero. Cada grupo familiar se
dedicara a una actividad diferente (herreria, carpinteria, mecanica, plomeria, electricidad) y
susingresos y gastos dependeran de lo que indiquen las cartas que salgan en € juego.

Dado: Cadafamiliatirara el dado, uno por vez.

Ficha de registro: hoja en blanco; una parael banco, y una para cadafamilia.




Reglas del juego: Los participantes de la actividad se dividen en tres grupos, cada uno
constituira una familia; dos de los alumnos representaran el banco del pueblo; tendran una
cgjacon €l tesoro y los ahorros de las familias. Cada familia deberatirar un dado cada dia, €
numero obtenido indicara la cantidad de tarjetas que debera dejar pasar antes de dar vueltala
gue contiene la accion a seguir.

Cada familia deberd administrar su dinero y llevar un registro para, a finaizar e mes,
controlar y verificar que coincide e dinero que poseen con lo registrado.

Al findizar la actividad todos los registros deberan coincidir respecto de las acciones
llevadas adelante. Luego de mostrar y justificar sus finanzas en orden, se establecera un
orden respecto del dinero obtenido por € cua la familia que mas dinero tenga a finalizar
podra abrir el sobre nimero 1 en e que obtendran los pasgjes para vigjar a Cancun junto con
un premio extra (gaseosas)” , la familia que obtenga el segundo lugar podra vacacionar en
“Mar del Plata” y obtendran un premio extra (palitos y chizitos), la familia que salga en
tercer lugar podra vacacionar en un camping de la zona'y también obtendran un premio extra
(platos y vasos).

Un andlisis a priori nos permite suponer que las preguntas e inseguridades de los alumnos
respecto de la actividad giraran en torno a como se deben realizar |os registros (ya que no se
les haindicado previamente de qué forma hacerlo) y cdmo mangjarse en 10s casos en gue no
les alcance e dinero para readlizar los pagos indicados por las tarjetas. También, la banca
debera organizar sus registros a fin de llevar el control del dinero prestado y del dinero
restante. En ambos casos, € de las familias y e de la banca, |a busgueda de la organizacion
de las acciones que cada tirada de dado asigne y la necesidad de rendir cuentas al resto de los
participantes a finalizar e mes, seguramente llevara a la busgueda de un modelo que les
permita ordenar las acciones. Serén las entidades negativas las que lo posibiliten. Entonces,
para € docente, sera oportuno formalizar estos nUmeros negativos para comenzar su
tratamiento como sumas algebraicas.

Objetivos de la actividad:

. Diferenciar entidades positivas de entidades negativas.

. Convenir un modo de registro para las entidades negativas diferenciandolas de
cantidades positivas para llegar consensuadamente al registro usual de “+” y “-”.



Teniendo en cuenta que para los alumnos € conocimiento del nimero entero exige una
ruptura con ideas muy ligadas a experiencias practicas y manipulacion de eementos
concretos, es necesario construir un buen camino hacia la abstraccién porque, como sucedié
histéricamente, la identificacion del nimero con la cantidad podria ser un obstéculo en la
construccion del nUmero entero negativo, més aln, para operaciones més complejas que las
adiciones y sustracciones. Esto es, s no se logra e cambio pretendido en e concepto de
numero considerandolo una “estructura intelectual” como sostenia Hankel, entonces este
nuevo tipo de numeros podrian no adquirir significatividad (Boyer, 1986). Siguiendo esta
linea, se propone a continuacion una actividad con la intencién de construir un paso hacia e
pensamiento formal abstracto. Luego de la primer actividad realizada se espera que los
alumnos hayan acordado un modo de representacién significante, la de los + y los -, para
ahora entonces, formalizar €l tratamiento de sumas algebraicas. Pero esta vez buscando
dedligar laidea de nUmero de las cantidades ganadas o perdidas, pues es necesario un avance
en la conceptuaizacion de nuimero como entidad abstracta para lograr la genuina
comprension de los nlmeros enteros negativos.

Actividad N° 2: “Los 100 puntos” (actividad con dados)
Cantidad de jugadores: 4 0 5.

Elementos: cinco dados, un vaso.

Se trabgjara con cinco dados: tres de ellos tendran cuatro caras en color verde y dos en
naranja; los otros dos tendran dos caras verde, tres naranja caras naranja y una blanca. Las
caras de color verde son puntos afavor y las naranjas en contra. La blanca no tiene puntos; s
salelablanca, degjan todo y sigue el compariero, anula €l tiro y pierden e lugar.

Reglas del juego:

Comienzo del juego: Cadajugador tirara un dado unavez, comenzara jugando segun €l orden
de los nUmeros que hayan salido, de menor a mayor. En caso de empate, desempataran, con
el dado, por e orden que corresponda. Luego armardn una ronda respetando e orden
establecido.

Cada jugador, respetando €l orden, tirara los cinco dados a mismo tiempo. Debera anotarse
para si los puntos obtenidos como resultado de la tirada. En caso de tirar los dados, de no
sdlir la cara blanca y de tener puntos a favor por ese tiro podra elegir volver atirar o no los
dados para continuar la jugada. En caso de salir en alguna de las tiradas la cara blanca se
anulara la jugada y seguira el compariero. Ganara € jugador que llegue primero a los 100
puntos.

Objetivos de la actividad:

. Avanzar en la conceptualizacion de nimero como una entidad abstracta, para superar
el concepto de nimero en tanto solamente como cantidad mensurable.

. Agilizar el méodo de céculo mental.
Actividad N° 3: Debate historico-epistemol 6gico

Tomando las dos ideas principales desarrolladas por P. Meirieu:



. la de ensefiar la historia de los saberes para pensar por qué fueron cruciales en la
historia para liberarse de ideas arcaicas permitiendo liberarse de la opresion de lostiranos, y;

. la de generar un espacio de pensamiento que revalorice la pal abra;

esta actividad involucra a los alumnos con la lectura de pequefios fragmentos de textos que
contienen referencias histéricas de los contextos en que se dieron los procesos de
construccion de los conocimientos mateméticos, especificamente referido a 1os nimeros
enteros negativos.

Elementos. Se organizara la clase en grupos, cada uno leera para si uno de los fragmentos y
se preparara para luego exponer o leido con sus palabras al resto de la clase.

Reglas de la actividad: En una cartulina, cada grupo escribird el nombre de la persona a que
se refiere el fragmento y e afio que figura como fecha del suceso o nacimiento de dicha
persona.

Se les pedira que los grupos se ordenen de acuerdo a las fechas anotadas para exponer en
orden cronol 6gico los sucesos. Por grupo, expondran |as resefias historicas.

Como cierre de la actividad se reflexionard y se debatira, con la guia del docente, respecto de
los conflictos sociales que se dieron historicamente en torno a los conocimientos que hoy se
ensefian en las aulas y la dificultad, evidenciada en los miles de afios transcurridos, en la
comprension de los nimeros negativos.

Objetivos de la actividad:

. Trabgjar laexpresion oral y lacomprension lectora
. Propiciar un debate critico, ético, moral, comprometido y participativo.
. Poner de manifiesto las disputas y conflictos sociales que se dieron histéricamente

alrededor de los conocimientos surgidos en el seno de una comunidad cientifica.

. Evidenciar los miles de afios que llevo la comprension del concepto de numero
negativo parala sociedad.

Relato dela experiencia en torno ala Actividad N° 1

Se organizaron tres grupos sin decir anticipadamente de qué se trataba la actividad. (Cabe
aclarar, que los grupos fueron elegidos por la profesora evitando que se formaran grupos ya
establecidos dentro del aula por amistad o afinidad, con la intencion de favorecer la
integracion). Dos alumnos formaron la banca: su deber era controlar la tirada de dados y
administrar las fichas de acciones.

Mientras se agrupaban y charlaban entre ellos, algunos festegjando, otros algo incomodos, se
presentd el material didactico (ver foto mas arriba) y en ese momento algunos alumnos se
acercaron a colaborar juntando bancos y encastrando €l tablero. El tablero se armo sobre dos
bancos; € resto de los alumnos se par6 arededor.

Serealizo6 laexplicacion de la actividad, dos veces, en medio de interrupciones y preguntas, a
medida que se iba explicando. Al decirles que cada grupo representaba una familia, agunos



guisieron reagruparse con sus comparieros de banco (de mayor afinidad). Se aclaré que no
podia cambiarse la constitucion de los equipos. Al explicar que se trataria de una
competencia preguntaron qué ganarian. Los premios eran sorpresas.

Cuando supieron que se trabajaria con dados un alumno pregunt6 ala docente si podia ser €
quien tirara; se aclar6 que todos los participantes tirarian € dado. Antes de explicar €
contenido de las tarjetas apiladas en € tablero, dos alumnos intentaron tomarlas para leerlas,
pero se les pidié que esperaran. Otros aumnos intervinieron pidiendo orden porgque no
degjaban hablar a la docente. (La docente interpretdé que era parte de la ansiedad asi que
permitié que entre ellos acordaran hacer silencio, algunos pidiendo silencio, otros bromeando
con que eran hermanitos; finalmente la docente propuso que escucharan toda la explicacion y
luego hicieran las preguntas correspondientes a sus dudas.

Cada grupo €igié un apellido que los representaba como familia.

Luego de terminar la explicacién completa hubo una sola pregunta generalizada respecto de
las hojas lisas de notas que se les entregd para hacer € rendimiento de cuentas a la banca.
¢COmo debian anotar? Se aclaré que cada familia debia acordar y definir la forma en que
[levarian sus registros.

Un integrante de cada familia tir0 €l dado para definir quién comenzaba la actividad. El
grupo que obtuvo & nimero mas grande fue e primero en seleccionar a azar un sobre
cerrado que contenia los ahorros de las familias. Sobres que podian abrirse sélo a final dela
actividad. Luego comenzé € juego; se acomodaron los grupos, en € orden que salieron los
dados de mayor a menor, arededor del tablero.

Un alumno de cada grupo, (rotaban hasta pasar todos) tiraba el dado sobre un banco. Cabe
aclarar que en reiteradas ocasiones € dado caia a piso debido a la falta de mango de
dimensiones y espacios, |0 que llamé la atencion de la docente. La banca, para cada familia,
dejaba pasar las fichas de acciones de acuerdo a nimero obtenido con el dado y le entregaba
la ficha siguiente que contenia las acciones que las familias debian realizar durante €
transcurso de una semana. Cada ficha debia ser leida en voz altay colocadaen € tablero.

El proceso continud hasta completar las 12 semanas del juego. La actividad transcurrio en
orden, en medio de chistes y bromas; algunos alumnos querian repetir la tirada de dados,
pero los mismos compafieros les decian que debian esperar a que pasaran todos y decidian
guienes debian tirar € dado.

Al finalizar, cada familia se reunié en grupos para organizar, decidir y registrar la situacion
financiera de su grupo a cabo de los tres meses transcurridos. En dos de los grupos volvié a
surgir la pregunta de como debian registrar. Se los degj6 organizar € registro libremente, solo
se aclard que la situacion financiera debia ser la real, y que luego debian explicar el
procedimiento realizado como un modo de rendir cuentas.

Sobrelas actuacionesmejor delosgrupos

Metodologia de registro del grupo 1




Las hojas de registro de familia entregadas como parte del material de la actividad fueron
utilizadas para hacer calculos auxiliares. El registro formal se realizé en una hoja de carpeta,
seguramente debido al tamafio de mayor amplitud que las ofrecidas.

Este grupo organiz6 dos columnas. perdido y ganado. Olvidando que las fichas
correspondian a semanas, realizaron un registro diario en lugar de semanal; asi las acciones
gue se redlizaban semanamente, para ellos fueron acciones que se realizaban diariamente. En
cada columna anotaron: dia 1, dia2, ..., dia 12. Para cada dia calcularon los totales que debia
pagar (para ellos montos perdidos) y los totales cobrados por trabgos y otros (montos
ganados). Por g emplo, paralaprimeray segundaficha, e registro fue:

Perdido Ganado

Dial: 250 | Dia1: 300

Dia2: 300 | Dia2: 0

El total de lo perdido para este grupo fue de $4400. La utilizacion de calculadora de este
grupo se puso en evidencia, por € registro utilizado a escribir el nUmero: 4,400 en lugar de
4.400. El total de lo ganado fue de $2600.

En € registro escrito figura: Total: $1800 pero no aclara si representa una cantidad perdida o
ganada. Sin embargo, en la explicacion ora realizada a curso, en ningln momento
presentaron dudas sobre la pérdida que representaba esa cantidad seguin sus registros. Esto
muestra la clara diferenciacion entre entidades negativas y positivas que representan los
montos a cobrar o pagar, asi como una necesidad de formalizar simbdlicamente la diferencia
de entidades.

Al momento de exposicion en e pizarron se detecto error en el registro de acciones de la
segunda ficha: $50 por compra de rifa no fueron registrado. Cuando se pregunt6 qué habia
pasado con esos cincuenta pesos dijeron que se les habia pasado, que o habian olvidado.

Al descubrir los ahorros, algunos alumnos del grupo festgaron y se mofaron de otros grupos
(pues, por gemplo, € grupo vecino que habia terminado y abierto € sobre antes, tenia
ahorrado $500). Este grupo habia conseguido $1000 de ahorros. Sin embargo, uno de los
alumnos ddl grupo dijo: “jlgua seguimos pa’ atrés!”. La docente pregunté: “¢Cuanto estan
para atras?”’, y se establecio, sin dificultad, que la familia tenia a momento una deuda de
$800.

Al momento de exponer su situacion en el pizarron para el resto del curso hicieron bromas:
“¢Quién nos presta plata?”’, “Y claro, ¢con todo lo que gastamos cOmo no vamos a deber?”,
“Bueno... pero la pasamos bien, salimos a comer y a pasear. ¢De queé sirve tener plata'y no
disfrutarla?”, fueron algunas de las frases que manifestaron.

Fue el primer grupo en exponer, les llevé tiempo acomodarse y decidir quiénes explicarian.
Lo hicieron los més extrovertidos entre las bromas, risas y lamentos. Al redizar la
explicacién ora se dieron cuenta que algunos chicos no comprendian, entonces uno de ellos



tomo una tiza y realiz6 a modo de gemplo la anotacion que se mostro més arriba. Eso
clarifico laidea de lo que explicaban. Luego anotaron en el pizarron:

Total $1800
Docente: “¢Qué significan esos $18007”
Alumno Al: “Ahh... que debemos...”
D: “¢Se animan aexplicar de donde sacaron esos $18007?”
Al: “Si.”
Ladocente le acercaunatizay e alumno anotaen € pizarron:

Perdido: 4,400 (en este caso la docente explicd como funcionan las calculadoras respecto de
los puntos y |as comas)

Ganado: 2.600
D: “¢y los ahorros?”
A2: “:No tenés anotados |os ahorros?”, hablandole a su compariero A1l.
Al: “No, no estan”.
D: “No hay problema, yalo charlamos en el grupo. ¢Cuanto tenian?”, dirigiéndose al grupo.
Varios alumnos del grupo en coro: $1000
Entonces e alumno agrega en € pizarron:
Ahorros S1000.

Luego, borra el total anterior y escribe: Total $800 (cuando se esta por sentar, sin que nadie
diganada) se vueve al pizarron y agrega: Perdimosy hace una caritatriste al lado.

Observacion: e perdido o ganado utilizado se puede pensar en relacion a juego, cobrar
dinero resulta beneficioso parael grupo y tener que pagar algo, perjudicial.

Metodologia de reqgistro del grupo 2

Este grupo comenzd con una modalidad de trabgjo y luego la cambid a encontrarse con
operaciones gue resultaron desordenadas y generaron incertidumbre. Los alumnos
comenzaron arealizar en forma ordenada cada una de las acciones que indicaban las fichas,
desde la primera hasta la quinta aproximadamente. Los registros iniciales para las dos
primeras fichas resultaron asi:



El registro propuesto por algunos integrantes, que consistia en anotar, para cada accion, la
situacion econdémica de la familia, terminé siendo un proceso desordenado que generaba
dudas a resto que no lograban acompariar € proceso de célculos. La intervencion docente
sugirio a grupo que quienes llevaran registro explicaran con claridad y paciencia lo que
estaban haciendo a fin de que todos comprendieran, pues eran parte de la familia. La
explicacion del procedimiento fue comprendida, finalmente por todos los integrantes, pero en
la misma explicacion las autoras del método experimentaron dudas, que pusieron en
evidenciay se dieron cuenta de lo tedioso que era controlar las acciones y justificar cada item
y monto anotado. Por €ello, & grupo decidid, cambiar su registro a uno que solo contiene
montos:

300-150-100+200-150+500-200...etc

Este grupo no hizo distincion verbal entre ganado y perdido o cobrado y pagado. Tampoco
utilizé el signo $. Para cada ficha (que representaba gastos del mes) comenzaban escribiendo
los val ores que representaban ganancias e ingresos 'y luego los gastos; eso sumado a azar que
le asignd a este grupo fichas siempre con saldos positivos, las cuentas no generaron
complicaciones. Hicieron la cuenta en una calculadora y obtuvieron una ganancia de $ 1100
+ $1000 de ahorros. Tuvieron un total de $ 2100. Fue € equipo ganador.

Este grupo se resistio a pasar a pizarron. La docente le ofrecid hacerlo luego, para darles
tiempo, pero una de las alumnas, muy timidamente le dijo a otra: “¢Vamos?”’, miraban €l
papel sin animarse. Por ello la docente las animo a pasar y se quedd con ellas en e pizarron.



Explicaron que fueron haciendo la cuenta; a medida que leian la ficha, iban explicando la
cuenta que hicieron. La docente les preguntd si podian intentar anotar algo en el pizarron. Le
preguntaron a la docente sefialando una parte de la hoja que tenia € total y al tener la
aprobacién de la docente escribieron:

Final 1.100

Ahorros | 1.000

Total 2.100

Otro grupo que no detalla ganancia o pérdida, saben lo que es pero no lo registran.

D (al curso): “Tengo una pregunta, para el resto de las familias ... (Quién puede decirme si
lo que dice ahi final $1100 significa que les quedd dinero o deben dinero?”

A3: “No lo escribié”.

D: “No, se olvidé de anotarlo, pero... ¢pueden darse cuenta?, piensen tranquilos. Van a tener
gue explicar lo quedigan”. Y se hizo una pausa.

Al: “Yase yasg... es plata, porque los ahorros son platay los junto”.
D: “¢Quédice e resto?”

La mayoria de los chicos asintio en que tenia razon, luego de la aclaracion, les resulto facil
verlo.

Al: “¢No ganamos nada? (Risas de los alumnos) jCien pesitos aunque sea!”

Metodologia de registro del grupo 3

Este grupo separ6 los montos en dos columnas: Perdid, gand. Al total de la columna “gand”
de $4850 le agreg6 $800 obtenidos por los ahorros y a ese total le resto € total de la columna
“perdio”: $4250. En total, obtuvo una ganancia de $1400.

Este fue el grupo que trabaj6 de manera mas ordenada, termind mas répido y pudo, con
mayor claridad y orden, explicar e procedimiento empleado.

Laexplicacion parael resto del curso se realizo de manera sencilla, hicieron dos columnas en
el pizarron “perdi6” y “gan6”; completaron las dos columnas con los valores de las fichas
como en lahojaen laque trabgaron.

En medio de la explicacion y ante la pregunta de la docente sobre cémo lo pensaron, un
alumno del grupo dijo: “Como que no habia muchas opciones, teniamos que separar 10 que
cobrabamos de todo o que teniamos que pagar paraver si nos quedaba algo de plata”.



La columna “perdi¢” daba un total de 4250, la columna “gand” daba un total de 4850, a esta
ultima le agregaron 800 (eran los ahorros pero no lo indicaron). Luego realizaron la resta
correspondiente y tuvieron una ganancia de $1400.

Luego de las exposiciones y sin borrar o que cada grupo expuso en € pizarrén la docente
hizo preguntas para empezar a formalizar ideas respecto de los nimeros positivos y
negativos.

D: “¢Cdmo podriamos hacer para diferenciar nUmeros que representan ganancias o dinero de
numeros que representan pérdidas 0 cosas que tenemos gque pagar sin tener que andar
explicandolo?”

A4: “Separandol os, como hicimos nosotros”, sefialando el pizarrén.

La docente escribe en e pizarron dos columnas con nimeros y sus totales a modo de
gemplo, los totales son $800 y $1000. Luego dice: “Ok, acad hice como ustedes. ¢Quién
puede decirme si tengo dinero o debo?”

A: “¢Cud eslacolumna de ganancia?’

D: “Ahhh, ésa es |la pregunta. La repito: ¢Como podriamos hacer para diferenciar nimeros
gue representan ganancias o dinero, de numeros que representan pérdidas o cosas que
tenemos que pagar sin tener que andar explicandolo o sin tener que escribir la palabraal lado,
porque nos lleva mucho tiempo?”

Miran el pizarron con ago de temor a contestar, dubitativos. La docente vuelve a escribir en
e pizarrén, esta vez niumeros sugltos (muchos nimeros). Pregunta: “;y en este caso?”.
Algunos alumnos se quejan: “Nooo!!!”, y otros se rien.

D: “¢Y en este caso? ¢Quién entiende qué quise escribir, qué significan esos nimeros?”
A5: “Y... como dice usted: j Yo no puedo meterme en tu cabeza para saber qué pensas!”
Risas de los alumnos, es unafrase que la docente les dice con frecuencia.

D: “Me parece perfecto |o que decis, qué buena docente tienen; entonces tengo que intentar
ser més clara para gque todos ustedes puedan interpretar |o mismo que yo”.

A: “¢Y no podemos ponerle al lado pago o cobro?”
Al: “Yadijo que palabras no”.

D: “Es que se hace muy largo, imaginense si tenemos cien nimeros distintos, escribir cien
veces perdid, gand, gano, gand, perdid...”

AG6: “¢Y letras sueltas, de puede? Porgque de algin modo |as tenemos que separar”.
D: “¢Coémo lo pensas?’
A6: “Y... A loquegand leponéslagy alo que perdio le ponéslap; eso esrgpido”.

D: “Lo intentamos...” y delante de los nimeros pone p 0 g para mostrarle qué representa
cada numero.

A7: “Ahhhh.... Qué bolu...!”



A8: “Erarefacil!”

D: “No, no es que era asi, estamos pensando entre todos como agilizar la forma de escribir.
Me parece que lo que aportd A6 es una buenaidea. Esto que ella propone de utilizar letras en
lugar de palabras es una forma de resumir una idea mediante un simbolo. En este caso, los
simbolos serian g y p, g significa gananciay p significapérdida. A ellasele ocurrié esey nos
entendemos todos. ¢Podriamos haber elegido otros simbol 0s?”

A9: “Si, C de cobrado”.
D: “Buen g emplo”.
A1l: “O puede ser una carita contentay una caritatriste”. (Risas)

D: “Puede ser perfectamente asi, € tema es ponernos de acuerdo para que todos
interpretemos lo mismo. Volvamos a algo que me parece interesante, miremos y recordemos
las anotaciones de los distintos grupos y en particular la del grupo 2: ¢Pueden darse cuenta
cuales son las ganancias y cuéles |os pagos?”

300-150-100+200-150+500-200....etc
A9: “Si, lo que pagaron |o restaron”.
A1l: “Todos restamos |o que pagamos. Solo que nosotros primero juntamos todo”.

D: “Claro, separaron 1o que ganaron de lo que pagaron. Y esta perfecto, pero mi pregunta es
como hacer para diferenciarlo porgue en el pizarron escribieron los totales y no explicaron
gué significaba; 1o sabian, eso es claro, pero nosotros no. En este caso -sefialando el pizarron-
¢ellas utilizaron pal abras?”.

Variosaumnos alavez: “No”.

D: “¢Utilizaron lagy lap paradiferenciar?”

Varios aumnos: “No”.

D: “¢Qué utilizaron para diferenciar las ganancias de las pérdidas?”
A1: “Sumaron lo que ganaban y restaban o que pagaban”.

D: “¢Bien, qué dibujo o simbolo hicieron para que vos entiendas?”
A9 “El +yd -".

A1: “Ahh... no entendia que me preguntaba”.

Suena €l timbre que anuncia el recreo.

D: “jiBien!! Esos son simbolos matematicos. Y a que estamos en matematica podemos tomar
estos simbol os para representar situaciones positivas de ganancia de situaciones negativas de
pérdida. La proxima clase vamos a volver apensar 1o que estamos hablando hoy y repartimos
los premios del juego, no falten”.

La clase siguiente comenzo volviendo a formar los grupos de la clase anterior y recordando
laactividad.



D: “¢Se acuerdan qué fue lo que quedd pendiente de |la clase anterior?”

A3: “Ver como vamos a hacer para anotar de manera diferente las ganancias de las pérdidas”.
D: “Bien, ¢como vamos a diferenciarlas? ¢En qué habiamos quedado?”

A5: “Que podian ser letras o caritas”.

D: “Y d final, ¢quedamos en algo?”.

A10: “Eso era a principio, a final ibamos a usar los + y — como los Garcia’. (Risas de los
comparieros; los “Garcia” era e nombre que €ligié € grupo que la docente habia tomado
como gjemplo, porgue tres alumnos de dicho grupo se apellidan Garcia).

D: “Diganme ustedes, ¢qué opinan?,¢qué les parece més adecuado usar?”’
A3: “Yo, las caritas no. ¢Teimaginas en una prueba haciendo caritas?”,

Docente y alumnos hablan de cémo la decision de escribir g o p, 0 hacer una carita triste o
contenta es una convencion, o sea, un acuerdo de un grupo de personas que tienen que darle
el mismo sentido a simbolo para que se pueda establecer una comunicacién y podamos
entender todos lo mismo.

La docente les cuenta que los simbolos que se utilizan en mateméatica para diferenciar
elementos positivos de elementos negativos surgieron de un acuerdo entre un grupo de
personas y luego fueron ganando adhesion sobre otras formas de escritura, en distintos
tiempos y contextos, hasta ser 1os que hoy utiliza la matematica para que todos entendamos
[0 mismo.

Ahoraladocente escribe en €l pizarrén:

En matemética utilizamos distintos simbolos para diferenciar elementos que resultan
positivos de |os que resultan negativos:

Para | os negativos utilizamos el signo menos -.

Para los positivos utilizamos el signo mas +.

Algunos detalles y observaciones

Volviendo a relato de la experiencia, €l Ultimo de los grupos en la busqueda de explicar ante
los comparieros sobre como hicieron para redizar € registro expresd que era bastante obvio;
gue todos hicieron o mismo siguiendo distintos caminos; pero en definitivalo que tenian que
hacer era separar 10 que iban ganando de lo que tenian que ir pagando. Todo lo que ellos
discutian en la actividad, estaba en relacion a las actividades diarias que ellos pueden
visualizar en la vida respecto de pagos y cobros. La actividad fue disefiada teniendo en
cuenta el contexto socioecondémico delosaumnosy el contexto donde la escuela se inserta.

El alumno A2, tras reiterados dias de faltas, en un momento en que se estaba desarrollando €l
tema relativo a las estructuras de las operaciones, y habiéndose perdido una buena parte de
las explicaciones, en una correccion en e pizarrén aportdé algo aprendido en e trimestre
anterior, diciendo: “Profe, ahi en ese paréntesis, ¢tenemos que hacer como en € juego,



separar 1os que son positivos de 1os que son negativos?”. Muestra la memoria ligada a una
actividad en la que se han sentido involucrados.

Los alumnos pudieron mantener la estructura de las operaciones para resolver caculos y
dentro de las estructuras, diferenciar las reglas que rigen la multiplicacion y division del
procedimiento que aprendieron para el trabajo de sumas agebraicas.

El signo negativo surgié (en los alumnos) como una idea de algo contrario, |o contrario de
tener plata, de estar bien, o de ganar. Aprovechando esta conceptualizacion la docente les
preguntd qué significaria entonces -(-100). La primera aproximacion y sin grandes
dificultades fue:

Varios alumnos: “Lo contrario de perder 100 pesos”.

Es normal que asimilen el nimero 100 a dinero porgue la experiencia los ha llevado a eso.
Ante la pregunta: “¢y en definitiva qué es lo contrario de perder $100?”, tampoco generd
dificultad la conclusion de que significa ganar $100 y que podemos escribirlo como +100.
Luego se concluyo que: -(-100) = +100 y se pudieron expresar otras situaciones, como, por
gemplo:

-(-15) = +15
-(+30) =-30

Esto lo hicieron a partir del lengugje coloquial. También se los invitd a pensar qué
significaria +(-100). De manera intuitiva surgio en uno de los alumnos que, si e menos
significaba lo contrario, € mas significaria eso mismo que contiene el paréntesis. Uno de los
chicos lo explico asi: “es tener una pérdida de cien pesos” - algunos no comprendieron esta
expresion y € mismo alumno aclaré: “claro, no te cambia en nada, es lo mismo”. Otro
alumno intervino: “pero si “mas” es sumar...”. A lo que el alumno anterior aclard: “bueno...
sumale a lo que tenés una pérdida de 100 pesos”. Esta Ultima idea que planted, fue mejor
aceptada que la primera. Pero requirié revisar estas dos ideas nuevas y ordenarlas, por lo que
se escribieron en € pizarron las siguientes situaciones, se los invitd a pensar un rato en
silencio y luego se hizo una puesta en comun:

-(-18)=
-(+60)=
+(-50)=
+(+12)=

No se animaron a participar. Esta vez, la actividad requeria de un proceso de pensamiento y
organizacion de las palabras distinto a de la actividad ludica. EI alumno que antes habia
cuestionado al primer participante, luego de un rato se ofrecio.

D: “Contanos qué interpretaste en la primera situacion, ¢como lo leerias?”

A2: “Es -sefidando con e dedo- lo contrario de perder 18 pesos, o0 sea estoy ganando 18
pesos”.



D: “¢Quédice e resto?”.

Los alumnos asintieron.

D: “¢Teanimas aanotarl0?”.

El alumno anoto +18.

D: “¢Quién pasaa segundo?”

A4 “Yo le digo, pero no paso”.

D: “Dale, decinos como lo lees”.

A4: “Es lo contrario de cobrar 60 pesos; es pagar 60 pesos”.

D: “Y, ¢como se anotaria?”.

A4: “Menos 60”. (Varios alumnos respondieron a coro 1o mismo).

D: “Dale pasa que si no pasas, tengo que ponerle un diez a otro” -los chicos se rieron de o
dicho por ladocente y ella paso.

D: “Nos quedan dos -silencio por parte de los alumnos. Para mi que dice que saque a pasear
50 tortugas a cine” - los alumnos volvieron areirse.

Al: “Significa que tengo una pérdida de 50 pesos”.
D: “¢Qué piensa el resto?”.

A4: “Yo entiendo pero lo que no entiendo es...entonces no hace falta escribir el +, ;para qué
lo pone?”.

A1l: “Para avisarnos gque la tenemos, no que es lo contrario; sino ¢como sabés si 1o tenés o es
lo contrario?”

D - Interviene ante la confusion de algunos alumnos: “No olviden que en matemética
acordamos un modo de escribir. Bien dice A4, no hace fata escribir a ese més porque
significa que tenemos plata o tenemos deuda. Pero si esta delante es bueno que sepamos qué
guisimos poner”.

Les datiempo para acomodar |0 hablado.
D: “Y e +(+12) qué significa?”
A2: “Que tenemos una ganancia de doce pesos, y podemos poner solo +12”.
Luego de més actividades se formalizo en el pizarron:
-( ) =lo contrario de lo que esta dentro del paréntesis
+( ) =lo mismo que esta dentro del paréntesis

Asi, durante €l transcurso de las clases se trabajo la eliminacién de paréntesis desde esta idea
sin necesidad de utilizar reglas memoristicas.

Algunasreflexionesfinales



A modo de reflexion final, creemos que los resultados preliminares alcanzados (sin
pretension de generalizacion) permitirian concluir que las préacticas de simulacion propuestas
y gecutadas posibilitarian una rea y significativa megjora en cuanto a la construccion de
conocimiento matemético se refiere (relativo al pensamiento numérico en este caso).
Incluso, tenemos algunos indicios que sefia arian que este tipo de encuadre disminuye y acota
los factores generadores de error en e plano algebraico. Esto motiva nuestro seguimiento de
los aprendizajes logrados por este grupo y € tipo de articulaciones que podrian hacer con
conocimientos posteriores. Puntualizamos ademas que la recreacion de practicas de
referencia mejora notablemente el tipo de interacciones que se dan en e aula, asi como los
vinculos afectivos y colaborativos que ali se generan.

Si bien a momento de esta comunicacion, ya se han llevado a cabo las actividades N° 2 y N°
3, fdtan desarrollar varias otras actividades que se han sido planificadas para €
fortalecimiento de los aprendizajes logrados y para la evaluacion de los mismos. Creemos
gue la experiencia ha resultado -por 10 menos hasta aqui- muy fructifera, en cuanto al logro
de | os objetivos especificos propuestos.
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Ser asistente de espafiol en una institucion francofona: profundizar en la
educacion para lainterculturalidad

Autora: Martina Lovigné

Los estudiantes y graduados del Profesorado de Francés de nuestro Instituto tienen la
posibilidad de postularse a programas de becas de asistencia en la ensefianza del idioma
espanol en instituciones educativas francofonas. Quienes resultan seleccionados cada afo se
desempefian durante aproximadamente 8 meses como docentes auxiliares en aulas de
educacion primariay secundaria. Esta experiencia les permite a los participantes realizar sus
préacticas docentes en € extranjero en un contexto intercultural al mismo tiempo que mejorar
su nivel de francés a través de la inmersion. Cada experiencia es Unica y cada partida una
nueva apertura de los futuros docentes o docentes graduados a los multiples desafios de un
vigje profesional que marca un antesy un después.

No hay dos experienciasiguales

Maria del Rosario y Anavigjaron las dos como asistentes de lengua espariola a Francia pero

con casi 20 afios de diferencia. Ana present6 los papeles en 1998 y vig6 al afio siguiente ala
ciudad de Rouen, a 110 kilometros a norte de Paris, y Maria del Rosario en 2016 ala ciudad
de Peyorhade, ubicada a 700 kilometros al sudoeste de la capital.
Las dos coinciden en destacar €l uso de herramientas tecnolégicas dentro de las aulas
francesas: mientras que a finales de la década del 90’ la climatizacién y el uso de pizarras a
fibron en las aulas sorprendia a los asistentes argentinos, actualmente el uso de las pizarras
interactivas en la cotidianeidad escolar resulta algo muy alejado de larealidad de las escuelas
publicas argentinas. “Sin embargo me di cuenta de que a pesar de la comodidad de recursos
con que trabajaban en Francia, los contenidos que se trabgjaban asi como las falencias que
aparecian en clase eran similares a las nuestra en Argentina. Disponer de tantas facilidades
no brindaba finalmente de manera proporcional diferencias marcadas en cuanto a la calidad
de educacion.”, analiza Ana, que empez6 sus estudios en el profesorado habiendo estudiado
francés en una escuela publica de barrio de Rosario y cumplié su suefio de conocer Paris
gracias a esta experiencia. En esa época, Ana se acuerda de que tuvo que llevar desde
Argentina sus propios “documentos auténticos” en espafiol para trabajar ya que el acceso a
Internet era limitado.

Nada que ver con las pizarras interactivas conectadas permanentemente a la web de las que
cuenta Maria del Rosario. Durante los 7 meses que pasd en Francia, trabgjé como asistente
en una escuela primaria'y en una secundaria donde le asignaron trabajar la produccion oral en
espafiol con los alumnos “por ejemplo con aquellos alumnos que debian
pasar e examen BAC nos centrdbamos en tematicas profundas como la guerra
franco-espafiola, e exilio, etc. , pero con los més pequefios conversdbamos
acerca de los animales tipicos de la Argentina. Con respecto a la ensefianza propia de las



lenguas extranjeras, en ambos paises (Francia y Argentinad) se busca orientar esta practica
bajo una perspectiva intercultural y plurilinglie teniendo en cuenta todos los aspectos de la
lengua que tenemos como objetivo aprender.”, relata.

Para ambas esta instancia fue una oportunidad para conocer otras culturasy poner en practica
y perfeccionar las herramientas docentes que habian adquirido. “Me permitid reflexionar
sobre la labor docente tanto dentro como fuera del aula”, destaca Maria del Rosario. “Sin
dudas cambié mi vida”, concluye Ana.

Unaida francéfona en e Pacifico Sur

Virginia y Jocho redlizaron sus experiencias en Nueva Caledonia, un departamento francés
ubicado en la zona del Pacifico Sur. Ninguno de los dos conocia mucho sobre e destino
antes de irse, 1o habian seleccionado entre sus preferencias ala hora de postularse porque les
resultaba exdtico e interesante por su diversidad cultural y linguistica. A pesar de haber
estado en & mismo archipiélago sus experiencias fueron diferentes, mientras que a Virginia
le fue asignada una escuela en Numéa (la capital), Jocho gerci6 como asistente en un
pequefio pueblo al norte de la isla. “Fue interesante poder conocer la institucion escolar
francesa, los profesores y los aumnos que en este caso eran franceses de la metropolis que
vivian ali, descendientes de franceses de la metrdpolis nacidos ali y canaques (los habitantes
melanesios de la islad) que venian desde sus tribus y permanecian toda la semana como
internos en el liceo y se volvian los fines de semana”, relata Virginia.

“Fue para mi un primer contacto real con e mundo de la docencia y reamente aprendi
mucho en ese aspecto. No tal vez desde un punto de vista académico, puesto que las clases
propuestas por los docentes y los métodos utilizados eran mucho més tradicionales que
aquellos que estdbamos acostumbrados a utilizar durante la formacion, pero si en lo
relacionado a las practicas de estrategias pedagdgicas. Se tratd en mi caso de un espacio de
prueba para testear aquello que hasta el momento sélo habia visto en los libros.”, analiza
Jocho.

Ambos coinciden en € aspecto Unico de haber redlizado esta estadia destacando la
importancia de poner en préactica el trabajo docente y asu vez €l proceso de inmersion: “nada
mejor que lainmersion en un espacio francofono para vivir 1o "performativo” através de los
locutores, teniendo en cuenta el cruce del francés con otras lenguas y la evolucion propia del
francés que se habla en Caledonia. Por supuesto que fue una experiencia irrepetible e
irreemplazable que me marcd mucho y despert6 otros lugares de mi mirada.”

Jocho cuenta ademés que la diversidad cultura y lainfinidad de experiencias de intercambio
y descubrimiento lo hicieron incluso reconsiderar |0os motivos por los cuales habia elegido la
docencia al inicio de su formacién: “en su momento € amor por lalenguay por lo que creia
gue era una experiencia docente habian sido el motor para mis estudios. Sin embargo, fue
durante mi estadia en e extranjero que descubri la verdadera importancia de las lenguas
como medio de acceso aladiversidad”.



CONEXION, Revista de Investigacionesy Propuestas Educativas N° 15. 2109. Instituto de Ensefianza
Supenior N° 28 “Olga Cossettini, Rosano. [SSN; 2362-406X

Olga Cossettini, cuando la educacion se hace democracia

Autor: Alvaro Augusto Escobar

“El maestro de la educacion popular... Se mueve
entre hombres, mujeres y nifios que trabajan,
luchan, sufren, rien y juegan, es decir, con seres
humanos con los cuales convive.

Su tiempo es € tiempo de sus vecinos, su trajinar
con €ellos. Es decir, un hombre empefiado en
“ayudar” a este grupo humano que conoce Yy
siente como suyo, pero al mismo tiempo tiene en
sus manos, los hilos conductores que van a
promover un cambio de actitud y que a lo largo
del tiempo modifique e estatus cultural en e que
el grupo esta inmerso””. Olga Cossettini *

Laescuelanuevaen AméricaLatina

El movimiento de la escuela nueva en América Latina fue una bocanada de aire fresco parala
educacion de tinte normalista y tradicional que se impartia en los paises de habla hispana.
Muchos de sus exponentes |atinoamericanizaron las teorias pedagdgicas que fundamentaban
al movimiento enraizandolas a sus realidades socio — politicas, asi, podemos mencionar a
José Antonio Encinas en Perd, Ramon Indalecio Cardozo en Paraguay, Elizardo Pérez en
Bolivia y su escuela de Warisata Escuela AYLLU, Jesualdo en la Republica Oriental de
Uruguay, Gabriela Mistral en Chile y en nuestro pais (Argentina) Olga y Leticia Cossettini
juntoaLuisF. Iglesias.

Estos hombres y mujeres compartian no solo la pasion por la educacion y la creencia
“idealista” de gque ésta era una poderosa herramienta para la transformacion de la sociedad
sino que también compartian sus profundas convicciones democréticas. Convicciones que se
manifestaron en acciones concretas de inclusion de las clases marginales o excluidas de la
educacion a sus experiencias pedagdgicas; a su vez en e profundo espiritu democratico no

1 COSSETTINI, O. “La educacion Popular y los obreros” en Revista Panoramas. Publicacién Bimestral. N° 7
Afio Il. Enero — Febrero 1964.Centro de Estudios y Documentacion Sociales. México



solo en la defensa de las instituciones que toda sociedad democratica debe proteger sino
también alas leyes que en su momento estaban en vigencia tanto en el orden civico como en
el educativo.

Olga Cossettini y su participacién democr atica

De todos |os maestros mencionados voy atomar el accionar democratico de Olga Cossettini,
una maestra que con conviccion, corgje y convencimiento del poder transformador de la
educacion con acciones concretas defendid la participacion de los docentes en la vida
democrética sea en las nacientes manifestaciones de |os sindicatos magisteriales como en su
posicionamiento como mujer y maestra. Para ello vamos a tomar tres hechos que la tuvieron
como protagonista, en los cuales se enfrenta al poder politico de turno que con vestigios de
democracia eran autoritarios y de tinte fascista, salvo la dictadura de Farrell y laintervencién
militar en la provincia de Santa Fe por €l golpe de estado del GOU.

Dichos hechos son:

- Lahuelga docente de Santa Fe de 1921
- Laconferencia “La educacién de la mujer” en Cordoba capital en 1944
- Lacesantiapor defender laley 2951 de Estabilidad y Escalafon Docente en 1945.

La Huelga docente de Santa Fe de 1921

Olga en uno de sus escritos refriéndose a maestro de la educacion popular ha dejado escrito
“el maestro de la educacion popular se caracteriza...porque siente en profundidad €
problema social y sabe utilizar para cada caso el procedimiento adecuado®.”. Ella se recibe
de maestranormal € 1° de diciembre de 1.914, en una época donde lamujer erarelegada ala
funcién materna en €l hogar y s se dedicaba a la docencia debia seguir un reglamento
estricto tanto de orden privado como publico. Con siete afios de antigliedad hara frente a la
primera huelga docente que la provincia de Santa Fe llevo adelante con |a caracteristica que
de los docente de paro més de la mitad eran mujeres.

Salvador Garcia en su escrito “La huelga docente de 1921 y una campana” dara cuenta de
esta situacion  “‘el 16 de mayo de 1921, ante las repetidas negativas del gobierno, los
maestros reclaman una ley que les asegure la estabilidad en los cargos y la justicia en los
ascensos, declaran la huelga™® y agregard que a lider docente Raimundo Pefia lo
acompariaban las docentes Ana Santa Cruz y Josefa Lépez durante la movilizacion que se
[levd adelante en las calles de la capital santafesina. Los medios de prensa escrita provincial
se hicieron eco de este acontecimiento para, en la mayoria de los casos demonizar y banalizar
la huelga, solo unos pocos periddicos apoyaron la lucha docente. Los argumentos que
circulaban en contra de la docencia hacian hincapié en la “falta de decoro y la moralidad
dudosa” de las maestras que clamaban por la dignidad laboral. El diario Nueva Epoca

2 COSSETTINI, O. “La educacion Popular y los obreros”, op. Cit.
3 MARTINEZ TRUCCO, A. Accion Gremial del Magisterio de Santa fe: su trayectoria y aporte a la
construccidn del sistema educativo. Universidad Nacional del Litoral. 1° edicion. Santa Fe. 2004



afirmaba: ““Si ya es una verdadera aberracion que la mujer (...) abandone la escuela y haga
causa comun con los elementos de revuelta (...) verglienza y muy grande resulta que no
conforme con ello se lance a la via publica”#). Ademéas de las maestras mencionadas mas
arriba también participaban de esta huelga Marta Samatan y Olga Cossetini.

Sigue siendo Garcia, quien recoge €l testimonio de Leticia Cossettini, quien nos cuenta ““...
un piquete de huelguistas reunidos en la escuela particular dirigida por Don Antonio
Cossettini, a sugerencia de su hija Olga, retira la campana de la Escuela Alberdi cuyo
personal continuaba dictando clases... (fue la misma Olga) la encargada de hacerlo
amparada en las sombras de la noche y enterrarla en el huerto de la misma... a la mafiana
siguiente hubo alli silencio de nifios y maestros”®. Olga, afios méas tarde dira que el maestro
debe ensefiar a luchar, “lucha sin retdrica, frente a frente la realidad cotidiana, desnuda de
ilusiones, ayudando a preparar al ciudadano a que sepa luchar para vivir y convivir’”®

La conferencia “La educacion de la mujer” en Cordoba capital en 1944

El tema de la formacidn de la mujer es una constante en € pensamiento de los postulados de
la Sefiorita Olga, hay hilo de sobra para tejer una red que permitiria entender muchas de las
acciones pedagogicas que llevo adelante y que con € correr del tiempo la llevarian a sufrir
del oscurantismo pedagdgico que silencia, olviday justifica para no transformar lareaidad y
[levarla a estados més sublimes de acciones concretas.

Olgaalo largo de su experiencia pedagégicay en la difusion de la misma ha tratado sobre la
formacion de la mujer, su lugar en la educacion y en la sociedad. Ejemplos concretos son,
por gemplo, que desde el afio 1936 en la Escuela Carrasco |as nifias votaban e integraban las
listas de candidatos para la eleccion de las autoridades de la cooperativa escolar, cuando
todavia el movimiento por e voto femenino estaba dando sus primeros pasos organizativos, y
otras acciones estudiantiles que la escuela poseia y su conferencia “La educacion de la
mujer”.

En 1944 invitada por una asociacion cultural de docentes de la ciudad de Cérdoba capital,
Olga iba a pronunciar dos conferencias, la antes mencionada y “El pensamiento argentino en
la educacion”. De las dos conferencias puede brindar la primera ya que dias posteriores
cuando debia brindar la segunda la intervencion militar cordobesa junto a un grupo de
personas que defendian las buenas costumbres y la sana moral no le permiten pronunciarla
argumentando que ““la Intervencion Federal entiende que el pensamiento argentino en la
educacion debe ser expresado Unicamente por quienes tienen la responsabilidad del
gobierno de la instruccion publica en e orden provincial o nacional, como Unicos
representantes del pensamiento de ese pueblo argentino, cuya investidura no pueden ni
deben atribuirse quienes no la poseen, ni muchos menos por mujeres de indole liberal™”.
¢Qué habia sucedido? La respuesta se encuentra en datos dispersos gue nos llevan a la

4 Nueva Epoca del 30 de mayo de 1921

S MARTINEZ TRUCCO, A. Accién Gremial del Magisterio..., op. cit

6 COSSETTINI, O. “La educacion Popular y los obreros” op. cit

7LaVozdel Interior, Cérdoba 31 de agosto de 1944 articulo “Juzgan la suspension de conferencias”



conferencia sobre la mujer, conferencia que no cuadra con la que se conserva tanto en €
Archivo Pedagogico Cossettini como en e Archivo de la Red Cossettini, este ultimo
manuscrito es fotocopia regalo de Leticia Cossettini a la coordinadora y fundadora de la Red
Amanda Paccotti con una dedicatoria de su pufio y letra, ya que en ambos hace una sintesis
histérica sobre la formacién y educacion de la mujer pero en los diarios de la época como La
Voz del Interior, la Tribuna, La Capital y El Orden dan a entender en escuetos articul os sobre
la situacion de la que fuera protagonista Olga que en la conferencia sobre la mujer ella hacia
referencia a la participacion civica, a lainclusion como profesional en todos los campos de
accion gque ayudan tanto en € orden cientifico como cultural de la sociedad haciendo
hincapié que formaba parte de una asociacion feminista de la que Victoria Ocampo era la
presidenta. Otro dato lo brinda el diario El Litoral del 1° de septiembre de 1944 que dice “la
ilustre educadora, Olga Cossettini, sufrid un acto de agresion por defender los ideales de la
participacion en las instituciones que hacen a la vida democratica de la mujer”’®,

El mismo diario afios més tarde, en 1947, diré que se llevaron a cabo dos misiones culturales
en la carcel de mujeres con la participacion de los alumnos de la escuela Carrasco y que la
directora brindo su conferencia “La educacién de la mujer”. Este dato, el de las misiones
culturales en la carcd de mujeres, también lo brinda Leticia en su libro Teatro Infantil pero
no hace alusiéon ala conferencia.

La cesantia por defender laley 2951 de Estabilidad y Escalafon Docente en 1945

La ley de estabilidad y escaafén docente fue una bandera de lucha del magisterio
sindicalizado de la provincia de Santa Fe desde sus inicios, cuando habian logrado la
aplicacion de lamisma, laintervencion ala cual estaba sometida la provincia de Santa Fe en
1945 realiza nombramientos y traslados de docentes infringiendo laley 2951 de Estabilidad y
Escalafén. Es ante esta situacion donde Olga demuestra su temple de mujer, sus
convicciones politicas, sindicales y su coherencia como ciudadanay maestra.

El problema con las autoridades educativas de la intervencion se inicio con € nombramiento
de la maestra Adriana Gonzélez Barbosa como vice directora de la Escuela N° 69 “Dr.
Gabriel Carrasco” violando las normas del reglamento de Estabilidad y Escalafon que laley
2951 regulaba, esta situacion desencadené en € traslado de Olga y su posterior cesantia que
no Ilego debido alalucha organizada del personal de la escuelay del sindicato docente de la
época.

El 1° de marzo de 1945 el Ministerio de Gobierno e Instruccién Pablica por intermedio de la
Subsecretaria de Instruccion nombra ala Sra. Adriana Gonzalez Barbosa como vice directora
de la Carrasco, esta accion trajo la denuncia no solo de Olga sino también del magisterio
sindicalizado; e Ministerio sale a cruce de estas denuncias publicando un comunicado que
decia: “No es exacto que el cargo mencionado esté comprendido en los llamados a concurso
por la Direcciéon General de Escuelas.

8 El Litoral 1° de septiembre de 1944



Por otra parte, la maestra designada, con 16 afios de servicios y maximo de calificacion,
revela en sus antecedentes, excepcionales condiciones de capacidad y contraccion al
trabajo, siendo ademas autora de valiosas e interesantes iniciativas en el orden educacional.

Su nombramiento se ajusta pues a un sentido estricto de justicia y de reconocimiento a las
aptitudes demostradas en el ejercicio de la funcion docente.”® la docente en cuestion es
confirmada en el cargo parael cua habia sido nombrada.

Ante esta situacion Olga dirige una carta a Enrique Monti  Inspector Jefe de la 3° Sec.
Escolar dejando en claro cudl es su postura a respecto:

Rosario, marzo 16 de 1945

Sr. Inspector Jefe de la 3° Sec. Escolar
D. Enrique Monti

SD

Me dirijo al &. Inspector Jefey por su intermedio a
la Inspeccion General de Escuelas comunicando lo siguiente:

1° porque respeto y acato el Reglamento de Estabilidad y Escalafén del maestro, vigente en
la provincia;

2° porque apruebo € |lamado a concurso proveer los cargos de direccion vacantes en las
escuelas,

3° porque me solidarizo con los maestros que siguen €l camino de la ley para alcanzar sus
justas aspiraciones, que:

No acepto a la Sefiorita Adriana Gonzalez Barbosa como vicedirectora de mi escuela.
Saludo al &. Jefe con mi atenta consideracion.
Olga Cossettini

Directoral®

La reacciéon del inspector no se hace esperar y le envia a través de un telegrama dos
sanciones disciplinarias. suspension sin goce de sueldo por cinco dias del cargo que
desempefia como directora de la escuela 69 Dr. Gabriel Carrasco y traslado a la escuela 141
y designacion de la vice, recientemente nombrada, como directora interina de la escuela
cuya direccion se la despoja. Esta ultima sancion fue rechazada telegraficamente por Olga, a
guien se le comunico |a suspension posteriormente al traslado.

9 El Litoral, sdbado 3 de marzo de 1945
10 E| Litoral, sabado 24 de marzo de 1945



Olga apela estas sanciones a las autoridades de la intervencion, “Saludo respetuosamente al
Interventor Federal de la provincia, D. Oscar Alfonso Aldrey, y pongo en su conocimiento
insdlitas sanciones punitivas aplicadas a la que suscribe, Directora de la Escuela n° 69, ya
gue miembros del personal por € presidente interino del Consgjo de Educacion &. Ricardo
Baldrich, asi como de las transgresiones del reglamento de estabilidad y escalafén y [lamado
a concur so:

1°- suspension por cinco diasy sin goce de sueldo a la que suscribe de su cargo de directora
dela escuela n® 69;

2°- traslado de la que suscribe a la escuela n® 141;

3°- desconocimiento de la autoridad de la vicedirectora, sefiora Maria Leonor Pardi, para el
desempefio de la direcciédn interina de la escuel a;

4°- traslado de la maestra, sefiorita Leticia Cossettini;

5°- designacion ilegal de la maestra de grado, sefiorita Adriana Gonzalez Barboza, para el
cargo vacante de vicedirectora de la escuela”. 1

Por su parte, € personal de la escuela n® 69 Dr. Gabriel Carrasco, de Rosario, y la comision
directiva de la Sociedad Cooperadora, en conocimiento del traslado de la sefiorita Olga
Cossettini, directora de la escuela, se dirige a sefior interventor y le solicita, en nombre de
los superiores intereses de la escuela y de justicia a auténticos meritos profesionales, se revea
la medida tomada, dgandola sin efecto. “En espera de una resolucion que traiga
tranquilidad a esta casa donde siempre se plasmd la mas sagrada argentinidad y se
reafirmaron los imprescindibles valores morales, saltdanle atentamente: Leonor Pardi,
Sonia de Alcacer, Leticia Cossettini, Pilar Benitez, Leila Buzz, Ligia Langbart, Maria A. de
Mendoza, Nélida Benitez, Zulema de Cagnone, Maria Lidia Tazada, Elsa Glaccagita, Nélida
Fiscella, Georgina Garcia, Dora Bautista, Etelvina Echevarria, Emilia Hutmacher, Carlota
Caballero, Sara Marc, Marta Araujo, Petrona Ordofiez, Sadie de Saingieger, Nelly
Cardarélli, Elia Marque, Maria de Medina, Ema Comellas, Patricia Henning, Rodolfo
Pusso, Aniceto Rosas, Juan C. Torres, Domingo Setecasa, Juan Blanchi, Sebastian Garcia,
Antonio Fasciutto y Juan Selocca”.*?

Respecto al mismo asunto, la Federacion Provincial del Magisterio se dirigira a interventor
federal en los siguientes términos:

“Junta ejecutiva Federacion Provincial del Magisterio denuncia y reclama urgente
intervencion de SE. por e atropello incalificable a la reglamentacion de calificacion y
ascenso en vigencia y a toda norma de justicia, recientemente dispuesta por el presidente
interino del H. Consgo de Educacion, sefior Ricardo Baldrich, al pretender disponer
arbitrariamente, primero como vicedirectora y después como directora interina de la escuela
n° 69, primera categoria, a la maestra de grado Adriana Gonzalez Barbosa, en reemplazo de

1L El Litoral, domingo 25 de marzo de 1945
2 El Litoral, domingo 25 de marzo de 1945



la titular, sefiorita Olga Cossettini, quien se limito a defender |egitimos derechos de todo €l
magisterio, apoyandose en e articulo 36, inciso A Antecedentes: “Etica profesional:
aceptacion de beneficios que lesionan derechos de terceros™, y lo que disponen los articulos
60y 147 de la reglamentacion que, por decreto de la intervenciédn saliente, esta en vigencia.

Por o expuesto solicita:

a)- se anule € trasdado de la directora de la escuela n°® 69, sefiorita Olga Cossettini, y la
medida disciplinaria aplicada,

b)- se anule la designacion de la sefiorita Adriana Gonzalez Barbosa,

C)- se dgje sin efecto € traslado de |la sefiorita Leticia Cossettini, con 10 afos de antigtiedad
en la mencionada escuela.

Saludo al sefior interventor federal con el mayor respeto™.

Mientras Olga defendia sus justos derechos €l Coronel Saavedra interventor de la provincia
de Santa Fe renuncia designandose como interventor federal a Oscar Aldrey y este designa
como ministro de Gobierno e Instruccion Publica al Dr. Leandro Meiners, quien se hace eco
de las denuncias planteadas por Olga, € persona de la Carrasco y € sindicato docente
anulando tanto las sanciones como el nombramiento de la vice directora.

Dias posteriores a estos sucesos, € 6 de abril de 1945 tuvo lugar en €l cine Real de Rosario
un homenaje a todos |os docentes que recibieron represalias, sanciones y cesantias por parte
de las anteriores autoridades, formando parte de estos homenajeados Olga Cossettini.

El maestroy la escuela como paladines de la democracia

Olga Cossettini en todos sus escritos hace alusion a una escuela de puertas abiertas, abiertas a
lavida, alaciudad, alos problemas de la gente comun, a larealidad que larodeay menciona
a un maestro con la capacidad de tener abiertos los 0jos a las situaciones que vive € hombre
y lamujer comin para poder transformarlos y asi transformar |a sociedad donde estos viven.

Para lograr este objetivo, Olga es claray concisa, “la educacién no puede ser valorada en
base a la mera ensefianza. Su contenido debe ser fundamentalmente politico en cuanto se
refiere a afirmar la democracia, aplastar e fascismo, detener a los imperialismos y crear
una conciencia colectiva, constructiva y fraternal que asegure la plenitud de |os derechos del
individuo y de la comunidad. Defender la civilizacion y la cultura y promover su avance en
beneficio de los pueblos™.

“Luchar por el mantenimiento de una paz justa, basada en e derecho de autodeterminacion
de los pueblos™.

“Contribuir a la organizacion de gobiernos auténticamente democraticos, capaces de
fomentar € progreso politico, ético, cientifico, social y econémico de las naciones, a fin de
hacer efectiva su liberacion, orientandola hacia la unidad de las fuerzas democraticas en los
planos nacional, continental y mundial”.



“A la escuela y al maestro les incumbe parte importante en la lucha. Es deber de ellos
mantener el espiritu democrético de la educacion y procurar mejorarlo respondiendo a las
necesidades de |os pueblos.

Mantendréan vivo el sentimiento de la libertad y lucharan contra todo principio que pretenda
eliminarlo.

Estaran contra toda pedagogia que pretenda exaltar la fuerza fisica sobre la inteligencia,
gueinculque € predominio de naciones, derazas o de religion.

Escuela y maestro tienen el deber de impedir que €l nifio sea utilizado como instrumento de
determinados dogmas politicos.

Escuela y maestro defenderan al nifio del texto Unico, que hara de @ un ciego mental.
Escuela y maestro defenderan al nifio de la obediencia y la violencia.

Escuela y maestro tienen €l deber de no traicionar al pueblo, educando a sus hijos en otros
principios que no sean los de la liberacion del hombre: “Liberacion del temor, liberacion de
la necesidad, liberacion de creencias y liberacion de informacion”.

Y €l pueblo tiene el deber de acompafar esta lucha, con actos positivos. No basta € apoyo
de la palabra, la simple aprobacion. Es necesaria la accion decidida y permanente”. $*Olga
asi vivio, asi se jugo por la educacion, no solo enterrando una campana para defender |o que
consideraba justo sino también defendiendo e papel de la mujer en la sociedad y las leyes
gue velan por €l prestigio y € trabajo docente.

13 COSSETTINI, O. La pedagogia de la perversidad. Rosario, 1947
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