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asociada a ritos evocativos que suelen ser motivo de un trabajo previo al que tie-
ne lugar en el salón de clases y este, a su vez, de una elaboración por parte del 
docente. Preparar una clase: si en un lugar encaja este libro, es precisamente allí. 

Elaborar una clase puede interpretarse como un acto ritual. En solitario o 
acompañados, escogemos un lugar; puede ser uno cuya materialidad fue conce-
bida para ello (el silencio amistoso y hospitalario de una biblioteca) o tal vez uno 
que se ajuste al tiempo con que contamos y con los recursos que tenemos a mano 
(convirtiendo la mesa del living en improvisado escritorio); mientras circula el 
mate o nos hace compañía una buena taza de café, desplegamos los materiales 
sobre la mesa o los observamos en el monitor. En ocasiones, comenzamos por si-
tuar el tema dentro de la plani�cación, estableciendo relaciones entre las unida-
des, revisando los objetivos �jados o esbozando nuevos interrogantes. También 
podemos iniciar nuestra tarea preguntándonos las razones por las cuáles hay que 
enseñar determinados contenidos y no otros. Esta re�exión parte de reconocer 
que el currículum es la región de un continente mucho más amplio –la cultura– 
cuyos límites deben ser revisados o puestos en cuestión permanentemente. Otras 
veces, iniciamos nuestro trabajo evocando una actividad sobre el tema que nos 
ubica de un modo distinto frente a la tarea. En este caso, nos interesa la propues-
ta de trabajo en su singularidad: ¿qué hacía de la clase evocada, una buena clase? 

La tarea que implica preparar una clase también puede ser experimentada 
como un momento privilegiado de estudio. Se trata de un tiempo en el que 
nuestros conocimientos, las inquietudes que nos despierta el tema, lo que ya sa-
bemos y lo que aprendemos durante su desarrollo, la tensión entre lo que la pla-
ni�cación prescribe enseñar y lo que nos interesa transmitir, convergen y requie-
ren ser resueltos. En este sentido, preparar una clase no solo exige imaginar un 
recorrido didáctico; también requiere ser capaces de sintetizar ideas y adecuarlas 
a las posibilidades del salón de clases; imaginar cómo la propuesta de enseñanza 
puede encender el interés de nuestros alumnos y alumnas, o bien agitar la cu-
riosidad para explorar núcleos temáticos nuevos (en particular, aquellos que se 
desprenden de las experiencias vividas por niños, niñas y jóvenes y que hacen de 
la educación –como señalaba John Dewey– “una constante reorganización o re-
construcción de la experiencia”).

Finalmente, la organización de una clase está estrechamente vinculada a 
nuestra capacidad de experimentar. Es decir, de desordenar el archivo cultural 
recibido y dejar en suspenso las herencias, de hacer que las palabras heredadas  
–como sugería Jacques Derrida– “vayan a parar a otro sitio, que respiren de otra 
manera”. Se trata de asumir este desafío como condición para proponer y ensa-
yar caminos nuevos relacionados con la enseñanza y, más aún, de estructurar 
esos cambios en el tiempo. De ahí que preparar una clase pueda ser compren-
dido también como una práctica en la que se sitúa el surgimiento de la teoría. 
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Si, como plantea Hassoun, una buena escena de transmisión “ofrece a quien 
la recibe un espacio de libertad”, un buen libro es habitable cuando brinda un 
lugar para que el lector se constituya o, como señalan Sztulwark y Lewkowicz, 
cuando ofrece “�ancos para que las lecturas lo modi�quen”. Este libro procura 
ser maleable y sus autores sentirán que alcanzó su objetivo, si logra que sus oca-
sionales lectores se interesen por ampliar el radio de su curiosidad; si despierta el 
deseo de revisitar aquel texto olvidado con una pregunta nueva; si suma un nue-
vo punto de vista o si motiva a salir al encuentro de otras ideas y libros.

***

Algunas palabras sobre la estructura de este libro. Cada capítulo está precedido 
por una breve re�exión, a modo de ensayo, en el que se persigue como propósito 
principal glosar un tema, transmitir una inquietud, instalar una pregunta, comen-
zar a delinear un problema. ¿Por qué ensayo? Porque a través de las palabras inten-
tamos expresar nuestro propio estar en el mundo, con el espacio y el tiempo en que 
interpretamos o leemos el mundo por la mediación de la escritura; ese intento con-
siste en pensar algo nuevo, probar, aventurarse en un tipo de texto en el que –como 
observó Enrique Vila Matas– “quepan las dudas, los comentarios, las experiencias, 
e incluso las anécdotas”. A alguien, tal vez, la palabra ensayo les pueda sonar algo 
pretenciosa. Les proponemos entonces reemplazarla y tomar estos materiales como 
apuntes de clase que quieren o�ciar como un disparador para el diálogo. 

Estos textos breves, a su vez, están precedidos por una imagen. Entre los mo-
tivos que están detrás de esta opción queremos subrayar dos. La primera respon-
de al interés que impulsa a quienes trabajamos con imágenes a dar con aquella 
foto o retrato irrepetible, capaz de develar –como señalaba Monsiváis– “el senti-
do de una realidad nacional” (donde por sentido debe entenderse no tanto la cua-
lidad de la escena retratada, sino la capacidad del sujeto de signi�car esa imagen 
como una imagen nacional). La segunda remite a una de las pocas certezas di-
dácticas que sostendremos en este libro: no pensamos lo mismo con imágenes 
que sin ellas. Con esto no estamos sosteniendo que la palabra es menos que la 
imagen: muchas cosas se pueden lograr por escrito y están vedadas a la contun-
dencia de la imagen. Lo que queremos expresar es que algunas imágenes des-
piertan un interés sustancialmente distinto al que puede sugerir el texto; pone a 
trabajar un tipo de receptividad que la palabra escrita no suele encender. ¿Qué 
utilidad tienen las imágenes propuestas? Quisiéramos que pudieran contrastar-
las con otras que conozcan, que las observen en detalle y las interroguen, que 
se pregunten qué información ofrecen sobre el tema que están trabajando, que 
las tengan presentes al momento de preparar una clase o que las incluyan como 
parte de una actividad. 
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En cada efeméride encontrarán además una propuesta para pensar el trabajo 
en el aula. No se trata de una actividad-receta cuyos pasos e ingredientes ya es-
tán cocinados, sino de propuestas y sugerencias respecto a cómo encararíamos 
nosotros el trabajo sobre un tema en particular. ¿Por qué de este modo? Porque, 
como docentes, estamos convencidos de que el momento en que nos disponemos 
a preparar una clase, es un tiempo privilegiado para desplegar nuestro o�cio, es-
cogiendo ideas, imaginando nuevos caminos y resolviendo –desde nuestra propia 
singularidad– las formas en que los/as alumnos/as se encontrarán con los saberes. 

Finalmente, en estas páginas les acercamos una gran cantidad de propuestas 
de lectura, de materiales de trabajo impresos y digitales, de películas y documen-
tales, de revistas y otros documentos que contribuyen a profundizar los temas y 
a organizar nuevos recorridos. 
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La dictadura cívico-militar que asoló al país entre marzo de 1976 y diciembre 
de 1983 dejó marcas profundas en nuestra identidad individual y colectiva, 

en los modos de pensarnos como sociedad y en las formas en que nos vincula-
mos con nuestra historia reciente o imaginamos el futuro. La represión y la tor-
tura sistemática en centros clandestinos de detención, el exilio y la censura, la 
�gura del desaparecido y la expropiación de niños a los que se les negó su iden-
tidad, el desmantelamiento del sector productivo, la connivencia entre militares 
y sectores civiles, eclesiales y económicos, y la guerra de Malvinas son algunos 
de los acontecimientos que formaron parte del período más atroz y violento que 
vivió la Argentina durante el siglo xx. 

“La primera de todas las exigencias de la educación es que Auschwitz no se repi-
ta”, sentenció �eodor Adorno en 1966. La vehemencia con que expresó esta a�r-
mación contrastaba con la escasa relevancia que la pedagogía –según sus propias 
palabras– le había adjudicado hasta entonces a la enseñanza del Holocausto. En 
nuestro país existe –desde algunos años atrás– una intención �rme de asumir y pen-
sar la enseñanza de las tragedias en la historia. Para que la vida en común sea posi-
ble, la tarea que deben asumir la sociedad y sus instituciones consiste en articular el 
trabajo de la memoria con la búsqueda de la verdad y el ejercicio pleno de la justicia. 

Enseñar es ayudar al otro a incorporarse a una tradición, a un linaje, pero tam-
bién ofrecer las herramientas para ponerlo en cuestión y pensarlo: ¿cómo podemos 
acercarnos a la enseñanza de un pasado traumático y qué tipo de vínculos pode-
mos ofrecer a nuestros/as alumnos/as con él? ¿Se trata solo de mantener encendida 
la llama del recuerdo, porque esa es la “garantía” de que no reincidiremos? ¿O bien 
de comprender lo que se recuerda? ¿Y de qué manera se comprende mejor: ofre-
ciendo una única narración organizada de los hechos o abriéndose a la posibilidad 
de que existan versiones distintas de la historia? ¿Cómo se articula allí el singular 
y el plural? ¿Qué riesgos se corre en uno y otro caso? ¿Qué consecuencias trae apa-
rejada? ¿Hay que garantizar una única forma del recuerdo sobre lo sucedido? ¿O 
diferentes formas de recordar enriquecen nuestro conocimiento sobre el pasado? 

En ocasiones, la revisión del propio pasado enfrenta a la sociedad consigo 
misma y su historia, con el propósito de exigirle respuestas. Saber la verdad so-
bre el destino de los desaparecidos, conocer el paradero de cientos de niños y 
niñas nacidos en cautiverio, dar cuenta del régimen de complicidades que tejió 
la trama del poder durante la última dictadura cívico-militar, son condiciones 
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irremplazables para ejercer la justicia, al tiempo que tienen un efecto repara-
dor para quienes padecieron el terror genocida del poder. La abuela de Plaza de 
Mayo Chicha Mariani le escribe una carta pública a su nieta Clara Anahí, di-
ciéndole: “A mis más de 80 años, mi aspiración es abrazarte y reconocerme en tu 
mirada”. Lo que la aspiración de Chicha Mariani pone de mani�esto no es otra 
cosa que el derecho a la verdad. Y ese derecho solo puede ser garantizado cuando 
el Estado dispone de los medios y los recursos para acceder al conocimiento del 
pasado, juzgar y determinar responsabilidades, ejercer la justicia. 

La revisión del pasado requiere de una voluntad política. Entre las décadas del 
80 y el 90 del siglo xx, los gobiernos democráticos mantuvieron una posición os-
cilante y contradictoria respecto a lo ocurrido durante la última dictadura. Por un 
lado, se derogó la Ley de Paci�cación Nacional, se conformó la Comisión Nacional 
sobre la Desaparición de Personas, encargada de la redacción del documento Nun-
ca más (1984) y se promovió el Juicio a las Juntas (1985). Estas políticas contribu-
yeron a elaborar un piso de verdad histórica sobre el pasado reciente: el valor de la 
información reunida en el Nunca más y la condena a los máximos responsables de 
los crímenes cometidos desde el Estado no representaron la opinión de un sector de 
la sociedad, sino que constituyeron pruebas irrefutables sobre las acciones ilegales 
estatales y paraestatales llevadas a cabo como parte de un plan sistemático orien-
tado al secuestro de niños y la desaparición y aniquilamiento de jóvenes y adultos. 

Advertimos que fue oscilante y contradictoria porque, por otro lado, ese mis-
mo Estado condonó, bajo una fuerte presión de los sectores militares, a cientos 
de responsables por delitos cometidos durante la dictadura, a través de la sanción 
de las leyes de Punto �nal (1986) y de Obediencia debida (1987), ambas duran-
te el gobierno de Raúl Alfonsín y, por medio de los decretos �rmados por el pre-
sidente Carlos Menem, se indultó a los militares ya condenados por crímenes de 
lesa humanidad en el Juicio a las Juntas. Estas medidas se tomaron en nombre 
de una “política de reconciliación”, con la que se pretendió clausurar toda posi-
bilidad de revisar las acciones del pasado y ejercer justicia. 

En 2004, ambas leyes fueron derogadas y los indultos, declarados inconsti-
tucionales. En una medida de alto valor simbólico y político, el 24 de marzo de 
ese mismo año, el presidente Néstor Kirchner pidió perdón en nombre del Esta-
do por los crímenes cometidos y promovió una serie de medidas que viabiliza-
ron la realización de los juicios a los represores. En consonancia con estas deci-
siones políticas, en los últimos años tuvo lugar un intenso proceso –impulsado 
desde los organismos de derechos humanos, las agrupaciones políticas, las comi-
siones barriales y por el propio Estado– destinado a elaborar un tipo especí�co 
de re�exividad: las políticas de la memoria. Como indica el equipo de Educa-
ción y Memoria del Ministerio de Educación de la Nación, estas políticas fue-
ron, originalmente, gestadas por los organismos de derechos humanos durante 
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la dictadura, con el propósito de “denunciar los secuestros y reclamar por la 
aparición con vida de los desaparecidos”, a los que, posteriormente, se sumaron 
una gran cantidad de “gestos de memoria” elaborados por la sociedad argentina: 
“placas recordatorias en barrios, plazas, escuelas, universidades, sindicatos; in-
tervenciones artísticas de diversos tipos […] documentales; programas de radio, 
producciones de material bibliográ�co, entre tantas otras”.

Tan importante como recordar es comprender aquello que se recuerda y para 
ello no se puede estudiar este período como un acontecimiento aislado. Por un 
lado, es importante abordar el golpe de Estado de 1976 como un episodio den-
tro de la cadena de interrupciones a la vida democrática que se expresaron con 
una frecuencia constante desde 1930 en adelante. Por el otro, se vuelve necesario 
identi�car dónde reside su especi�cidad. Quienes estudian el período que va de 
1976 a 1983, subrayan que la característica que distingue a esta última del resto 
de los golpes de Estado fue la “experiencia concentracionaria”. A la última dicta-
dura militar también se la denomina “terrorismo de Estado” porque se basó en 
una política que combinó diferentes tecnologías represivas. Re�riéndose al modo 
en que la dictadura “combatió” los “focos subversivos”, Pilar Calveiro indica 
cómo operaban los centros clandestinos, describiendo sus mecanismos y sus al-
cances: “La eliminación del con�icto se puede hacer por su negación (la desapa-
rición), por su eliminación (el asesinato), por su separación y compartimentación 
para evitar que contamine (la cárcel). El campo de concentración fue una ex-
traña combinación de todos esos mecanismos. Es cierto que formó […] una red 
propia, pero esa red estuvo perfectamente entretejida con el entramado social”. 

Las transformaciones implementadas entre 1976 y 1983 tuvieron un impac-
to profundo en los años que siguieron a la reapertura democrática. Muchos de 
los hechos acontecidos durante aquel período comprometen nuestra propia ex-
periencia, por lo que el trabajo sobre este tiempo exige que prestemos atención a 
la relación entre memoria e historia. Paul Ricoeur advertía que uno de los oríge-
nes etimológicos de la palabra memoria, más precisamente el hebreo, no solo sig-
ni�ca “tú recordarás”; también está asociada a un ejercicio de transmisión: “tú 
continuarás narrando”. Las políticas de transmisión, como eje del trabajo de la 
memoria, son dinámicas y se inscriben en gestos concretos: placas, homenajes, 
clases, marchas, rondas, escraches. 

La escuela puede ser la institución donde comienzan a articularse las relacio-
nes entre memoria, verdad y justicia. La tarea de la escuela consiste en contribuir 
a mantener vivo el recuerdo y re�exionar sobre aquello que se recuerda, asumien-
do que tanto el recuerdo como las posibilidades de interpretarlo, cambian con el 
tiempo. Como señala Leonor Arfuch “es siempre a partir de un ‘ahora’ que cobra 
sentido un pasado, correlación siempre diferente –y diferida– sujeta a los avata-
res de la enunciación”. Pero algo debe permanecer en el cambio: nuestra posición 
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respecto a quienes sugieren olvidar y seguir adelante. Porque nadie puede justi�car 
un pacto con la desmemoria. Porque la reconciliación y la justicia solo son posibles 
cuando se conoce la verdad. Hasta entonces, Clara Anahí, te seguimos buscando.

Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

En el contexto de la última dictadura cívico-mi-

litar, la mirada de los censores recorrió todo el 

campo de la producción cultural, pero se depositó 

con especial atención en el control de la literatura 

infantil. ¿Cuáles eran los libros que caían en ma-

nos de los alumnos? ¿Qué imágenes del mundo y 

de los valores transmitían? ¿De qué manera incidía 

en su formación? Como señalan Hernán Invernizzi y 

Judith Gociol, “los militares se sentían en la obliga-

ción moral de preservar a la niñez de aquellos libros 

que –a su entender– ponían en cuestión valores sa-

grados como la familia, la religión o la patria”. Esta 

actividad tiene como propósito realizar un ejercicio 

plástico inspirado en las ideas y los mensajes que 

buscaban transmitir aquellos libros censurados, 

adoptando el formato de un “tweet” (micro relato).

Para poder llevar a cabo esta actividad les 

sugerimos, en un primer momento, seleccionar 

los cuentos que les resulten más signi�cativos de 

los siguientes libros:

 Un elefante ocupa mucho espacio (Elsa 

Bornemann, 1975) 

 La torre de cubos (Laura Devetach. 1966)

 El pueblo que no quería ser gris (Beatriz 

Doumerc y Ayax Barnes, 1975)

 La ultrabomba (Mario Lodi, 1975) 

 Los zapatos voladores (Margarita Belgrano, 

1977)

 Jacinto (Graciela Cabal, 2005) 

 El nacimiento, los niños y el amor (Agnés 

Rosenstiehl. 1976)

 Nuestros muchachos (Álvaro Yunque. 1975)

 Niños de hoy (Álvaro Yunque. 1974)

Una vez que realizaron la selección, se puede 

organizar, durante una semana, un momento en 

cada clase destinado a la lectura de un cuento. 

Una posibilidad es que de este ciclo de lecturas 

puedan participar los abuelos, padres y madres 

de los/as alumnos/as. Es importante mencionar 

que –a pesar de la variedad de los temas y per-

sonajes que abordan estos textos– todos tienen 

en común el haber sido objeto de una censura. En 

la página de la comisión por la memoria (http://

www.comisionporlamemoria.org) podrán encon-

trar un dossier sobre la literatura infantil durante 

la dictadura que ofrece algunas claves para ex-

plicar las razones detrás de la censura de estos 

materiales. También es importante trabajar con 

el concepto de “censura” y colocar el énfasis en 

lo que implica que sea el Estado quien la ejerza. 

Luego se pueden formular las siguientes pre-

guntas a los/as alumnos/as:

 ¿Qué signi�ca y quién tiene la autoridad 

para “censurar”? ¿Conocen algún caso de 

censura? ¿Cuál?

 ¿Por qué durante la última dictadura cívi-

co – militar se habrá buscado impedir que 

determinados libros fueran leídos por los 

niños? ¿Cómo creían las autoridades que 

podían afectarlos?

 ¿Cuáles serán las razones por las que al-

guien puede pensar que es “peligroso” leer? 
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En un segundo momento, les proponemos ver 

una muestra que organizaron las Abuelas de Plaza 

de Mayo durante el 2012. Utilizando la red social 

Twitter, las Abuelas invitaban a participar escri-

biendo un tuit en donde se abordara el problema 

de la identidad y la apropiación de niños durante 

el último golpe de Estado. Algunos de ellos fueron 

seleccionados e ilustrados por diferentes artistas. 

Una vez que leyeron los microrelatos, se les puede 

preguntar a los/as alumnos/as qué sensaciones 

les provocó las leyendas y qué re�exiones les su-

girió la relación entre la imagen y el texto. 

A partir de los libros leídos durante la sema-

na, se les pedirá a los/as alumnos/as que traten  

 

de sintetizar las re�exiones que les provocó su 

lectura y las transformen en ideas que no exce-

dan los 140 caracteres. En este momento, pue-

de optarse por dividir a la clase en dos grupos: 

el encargado de sintetizar las re�exiones en una 

frase y el que se ocupará de diseñar las ilustra-

ciones. En un segundo momento se puede votar 

entre todo el grupo cuál es la ilustración y el mi-

crorelato que mejor representa los temas trabaja-

dos. Para �nalizar, se puede crear una cuenta en 

alguna red social y presentar los diferentes traba-

jos el día del acto. 

*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES 

Las Abuelas de Plaza de Mayo cuentan con una gran cantidad de ma-

terial grá�co y audiovisual disponible en su página (www.abuelas.org.ar/). 

Para abordar el problema de la identidad y la memoria, les sugerimos 

que revisen la serie documental Acá estamos. Historias de nietos que re-

cuperaron su identidad (la primera temporada puede descargarse de la 

página). Si les interesa trabajar el recorrido de las Abuelas y su lucha en 

el campo de los derechos humanos, pueden recorrer la memoria grá�-

ca Imágenes de la lucha de Abuelas de Plaza de Mayo. El sitio Memoria 

Abierta (www.memoriaabierta.org.ar) cuenta con una enorme cantidad 

de información reunida sobre los hechos ocurridos durante la última dic-

tadura militar. El propósito principal de los Organismos de Derechos Hu-

manos que nuclea esta página es la de hacer accesible la información 

y que sirva a los �nes de la investigación y la educación de las futuras 

generaciones. Entre otras cosas, podrán encontrar una antología de pe-

lículas que abordan el período de la dictadura. 

El equipo Educación y Memoria del Ministerio de Educación elaboró 

algunos de los mejores materiales con los que se cuenta para abordar 

diferentes temáticas relacionadas con el pasado reciente en nuestro 
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país en todos los niveles del sistema educativo. La página del programa 

(http://portal.educacion.gov.ar/secundaria/programas/educacion-y-me-

moria/) podrán hallar una serie de a�ches, libros y cuadernillos, entre 

los cuales sugerimos ver Memorias de la dictadura: terrorismo de Esta-

do en Argentina donde encontrarán una serie de a�ches para trabajar a 

partir de cuentos e imágenes sobre aspectos centrales de la Dictadura. 

Un libro que aborda el período general a partir del uso de documen-

tos y testimonios pensados para acompañar el trabajo en el aula es La 

dictadura 1976-1983 (Caraballo et al., 2011). Entre los libros temáticos, 

les sugerimos leer El principio del �n. Políticas y memoria de la educación 

en la última dictadura militar (Pineau et al., 2006) en el que se aborda 

desde diferentes enfoques –la historia de la educación, el cine, la re-

lación entre historia y memoria– las características que adoptó la edu-

cación durante el último golpe de Estado. Un texto útil para abordar la 

historia de las Abuelas de Plaza de mayo y la búsqueda de los nietos 

apropiados al nacer es Abuelas con identidad (Baredes y Lotersztain, 

2012). La noche del chancho (Portela, Libros del rescoldo, 2004) re-

construye los modos en que un grupo de militares implementó la cultu-

ra autoritaria en una escuela situada en la provincia de Santa Cruz. La 

literatura infantil cuenta con muy buenos trabajos sobre el tema. Reco-

mendamos leer El negro de París (Soriano, Seix Barral, 2003) en el que 

se relatan las aventuras de un niño que debió exiliarse junto a sus pa-

dres.Existen muchas y muy buenas películas para mirar previamente y 

acompañar el trabajo en el aula. Más allá de las películas que abordan 

la experiencia de la dictadura desde la perspectiva de las infancias, 

como son los casos de Kamtchatka (Piñeyro, 2001) e Infancia clandesti-

na (Ávila, 2012) sugerimos mirar los documentales Calles de la memoria 

(Carmen Guaraní, 2012) en el que reconstruyen la actividad del proyecto 

Barrios por Memoria y Justicia y Papá Iván (María Inés Roqué, 2004) en 

el que su directora aborda la militancia y la lucha armada en la argenti-

na de los 60 y 70 a partir de su historia familiar. Finalmente, El premio 

(Paula Markovitch, 2011) se sitúa en San Clemente del Tuyú y reconstru-

ye la experiencia del exilio interno y los peligros y las oportunidades que 

presenta el tránsito por la escuela pública de la protagonista del �lm. 

*
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“Se acabó, se acabó, la colonia se acabó” vitoreó la multitud que se había reu-
nido espontáneamente en la plaza de Mayo, para celebrar la recuperación 

de las Islas Malvinas el 2 de abril de 1982. Todo lo dicho en esta oración es pro-
blemático. La explicación sobre los motivos que llevaron a la dictadura militar a 
adoptar el curso de una alucinada acción bélica –construir una nueva legitimidad 
que les permitiera perpetuarse en el poder– no alcanzaría para comprender el apo-
yo que gran parte de la sociedad argentina le otorgó a la medida. Más aún cuando 
otro sector de la sociedad, encabezado por los organismos de derechos humanos, se 
aglutinaba bajo el lema “Las Malvinas son argentinas, los desaparecidos también”. 

Las consignas se van sucediendo con el tiempo y cada época recorta aquellas 
que mejor le sientan a sus coyunturas históricas. Cuando a�rmamos que “Las Mal-
vinas son latinoamericanas” –un lema que puede leerse en las pintadas barriales– 
estamos otorgándole a nuestra reivindicación una escala continental. Si, en cam-
bio, planteamos que “Las Malvinas fueron, son y serán Argentinas” le imprimimos 
a nuestro reclamo una ligera impronta escolar (conjugación de verbos mediante). 
“Volveremos”, en cambio, agita los fantasmas de una nueva incursión militar. To-
das pueden ser pensadas como metáforas a través de las cuales la sociedad convoca 
la causa Malvinas, pero cada una apela a la historia y al presente de un modo dis-
tinto impactando en las formas en que pensamos estrategias para su transmisión.

Las Islas Malvinas: un archipiélago que muy pocos argentinos conocían (y 
en las que muchos menos habían imaginado estar alguna vez), pero del que la 
inmensa mayoría había oído hablar, entre otros lugares, durante su paso por 
la escuela. Volvamos sobre este punto: desde su conformación hacia �nes del 
siglo xix, la escuela argentina se ubicó en el centro de una tensión: fue históri-
camente un espacio receptivo a las causas nacionales al que, sin embargo, se lo 
acusaba de no “argentinizar” lo su�ciente. El debate sobre el carácter nacional 
que debía imprimírseles a los programas escolares y a los estudios humanísticos 
giró, al menos durante la primera mitad del siglo xx, en torno a una cuestión: la 
enseñanza de la Historia y de la Literatura eran excesivamente cosmopolitas y, 
por ende, tenían que incorporar un acento nacional. A pesar de que, a la fuer-
za, la escuela pública enseñaba a ser argentino, su triunfo nunca fue completo.

Algunas fechas. Las Islas fueron ocupadas ilegalmente el 1° de enero de 
1833 por Gran Bretaña. La importancia estratégica que tenía el archipiéla-
go para el imperio británico residía en su posición privilegiada como sitio de 
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reabastecimiento y control de paso entre el océano Pací�co y el Atlántico. Bal-
carce en 1833 y Rosas en 1838, 1841 y 1849, reclamaron los derechos soberanos 
sobre las islas. En 1910, el director de la Biblioteca Nacional Paul Groussac pu-
blicó Les îles Malouines, en donde ofrecía una “comprobación positiva y siempre 
veri�cable de que el archipiélago de las Malvinas es una dependencia geográ�ca 
de la Patagonia, es decir, […] del continente”. En 1934, a partir de una propues-
ta elevada por el diputado socialista Alfredo Palacios, una versión resumida y 
traducida de aquel libro comenzó a repartirse en todas las instituciones educati-
vas y bibliotecas populares del país. En 1965, las Naciones Unidas dieron lugar 
al reclamo argentino, estableciendo que la usurpación de las Islas remitía a una 
situación colonial que debía ser resuelta, en el marco del derecho internacional, 
entre ambos países. Apenas un año después, un grupo de muchachos que se rei-
vindicaban como “cristianos, jóvenes y argentinos” desviaron un avión comercial 
hacia las islas y forzaron a su piloto a aterrizar en el aeropuerto de Stanley, rebau-
tizando la pista con el nombre de “Antonio Rivero”, en referencia al gaucho que 
se levantó en armas contra la ocupación inglesa en 1833. Desde el 2 de abril de 
1982, y durante 74 días, la dictadura recuperó, por la vía militar, las islas. Tras la 
derrota, la guerra de Malvinas fue cubierta por un manto de silencio. 

Como se puede ver, la causa Malvinas forma parte de una historia de largo 
aliento. ¿Cuándo empezamos a contar? Los tiempos del relato pueden variar y 
con ellos, las formas que elegimos para aproximarnos al tema. Si nos interesa 
alargar la mirada y sumergirnos en el siglo xix, habrá que preguntarse qué se en-
tendía por soberanía hacia 1833, cuando en el Río de la Plata no existía el Estado 
nación. Si nuestra cifra es la historia reciente, 1982 es un punto de partida que re-
quiere ser problematizado, en tanto no puede pensarse la guerra por fuera de un 
proceso previo, más abarcador y siniestro: mientras miles de jóvenes marchaban a 
la contienda en el sur del país –desprovistos de entrenamiento y mal ataviados–, 
otros miles habían sido secuestrados y torturados en centros clandestinos distri-
buidos a lo largo y ancho de ese mismo territorio. Doble estándar siniestro: mien-
tras los militares llamaban a la sociedad a contribuir con la causa de la emanci-
pación colonial entregando a sus hijos, los cuerpos de miles de ciudadanos eran 
apresados y privados de los derechos más elementales, por esos mismos militares. 
También podría buscarse en las razones que llevaron a planear un Mundial de 
Fútbol puntos de contacto con la decisión de ir a la guerra: reunir a los argenti-
nos a través de una prenda de unidad que nadie fuese capaz de poner en cuestión. 

Una nota. Como señala Norberto Bobbio, el ejercicio contemporáneo de la 
soberanía se fundamenta en “una racionalización jurídica del poder, en el senti-
do de transformar la fuerza en poder legítimo”. En el Estado moderno, esta ra-
cionalidad se despliega en al menos dos direcciones: en relación con el territorio 
que un Estado reclama como propio y al cual administra y controla, y respecto 
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al reconocimiento que obtiene de otros Estados y organismos. En este sentido, 
un Estado ejerce su soberanía cuando no existe ningún tipo de subordinación o 
dependencia en relación con otros Estados. Lejos de ser un concepto estático, la 
noción de soberanía ha cambiando con el tiempo, se ha complejizado y extendi-
do a otros ámbitos más allá del legal y el político: la soberanía alimentaria, ener-
gética, hídrica, cultural, idiomática y cognitiva... 

En los últimos años, el gobierno de Cristina Fernández reivindicó la soberanía 
nacional sobre las Islas partiendo de una crítica certera sobre las acciones militares 
llevadas a cabo por la última dictadura y de la militarización que insinúa, a través de 
gestos concretos, el gobierno inglés. La situación colonial –marca de origen– puede 
ser reinterpretada en este caso a la luz de los recursos naturales que están en juego.

¿Qué puede hacer la escuela? Acercarse a los acontecimientos sin quedarse 
atrapada en las anécdotas y sin refugiarse en el ejercicio de una ritualidad “pa-
triotera”, con el propósito de comprender por qué la reivindicación sobre las islas 
es un derecho soberano y por qué esta reivindicación debe realizarse por vías di-
plomáticas. Porque antes que reivindicar, es preciso tratar de comprender los mo-
tivos que hacen que un territorio forme parte de un país. Se trata de apelar a la 
pregunta para que el reclamo no se vacíe de sentido y la reivindicación valga por 
la reivindicación misma. Preguntarse por qué las Malvinas son argentinas no im-
plica entreabrir la puerta del renunciamiento, o dejar de llamar patria a ese rincón 
de la tierra. Interrogarse sobre la relación entre las Islas, su historia y nuestra so-
ciedad tiene como propósito aprender a fundamentar nuestros reclamos y tomar 
conciencia de cuándo las vías adoptadas son las equivocadas (por no decir mi-
serables y mesiánicas). Porque sin preguntas, puede que nuestros actos de trans-
misión transformen lo sucedido durante la guerra por las Malvinas –recordando 
aquel cuento de Borges sobre las Islas– en un tiempo que no podemos entender. 

Propuestas 
para pensar el trabajo en el aula

Para que las reivindicaciones no se vacíen de 

sentidos resulta indispensable conocer, fun-

damentar, formarse un criterio, presentar argu-

mentos. Las consignas que reivindican Malvinas 

han tenido diferentes signi�cados que no solo se 

relacionan con los sectores a los cuales represen-

tan/ron, sino que también hay que interpretarlas 

en relación con los diferentes momentos y etapas 

políticas que atravesó nuestro país. Sin dudas, 

la información tratada en la efeméride del 24 de 

marzo resulta de suma utilidad para enmarcar el 

trabajo que les proponemos aquí.

Una propuesta para trabajar con los/as 

alumnos/as puede comenzar exponiendo algunas 
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consignas sobre Malvinas que se elaboraron a lo 

largo de nuestra historia. Aquí les sugerimos al-

gunas: “Se acabó, se acabó, la colonia se acabó”; 

“Fuera el imperialismo de Malvinas”; “Las Malvi-

nas son argentinas, los desaparecidos también”; 

“Las Malvinas son latinoamericanas”. 

¿Qué otras podrían sumar? Se les puede 

proponer a los/as alumnos/as que consulten a 

sus papás, mamás, tíos o abuelos, para ver cuá-

les recuerdan. Otra posibilidad es identi�car imá-

genes como la que precede esta efeméride en las 

que las consignas remitan a quienes las enun-

cian. A partir de estas frases, les proponemos 

dialogar en torno a las siguientes preguntas:

 ¿Qué ideas les transmiten estas consig-

nas? ¿Las habían oído o leído antes? 

¿Dónde?

 ¿Quiénes las enuncian? Si junto con las 

consignas se muestran imágenes, formulen 

algunas preguntas que permitan interro-

garlas: ¿en qué lugar se encuentran las 

consignas (en una pancarta, en el frente 

de una vivienda, en un local partidario)? 

¿Quiénes las sostienen? 

 ¿Qué tienen en común las consignas? ¿En 

qué se distinguen?

En un segundo momento, a partir de los apun-

tes que se hayan sistematizado, sugerimos orientar 

la clase a partir de la pregunta: ¿qué signi�ca que 

un Estado sea soberano? Les proponemos retomar 

una de las consignas, “Las Malvinas son latinoa-

mericanas”, para inscribir el problema de la sobe-

ranía en una escala continental. Para ello, se pue-

de realizar una búsqueda sobre otros territorios de 

Latinoamérica cuya soberanía esté siendo eje de 

una disputa. En la siguiente entrada de Wikipedia 

encontrarán una lista de referencia que puede ser 

útil para organizar la actividad (http://es.wikipedia.

org/wiki/Anexo:Territorios_disputados). Sugerimos 

distribuir en grupos el análisis de un territorio que 

esté en disputa para analizar cuáles son las cau-

sas y los argumentos que se ponen en juego. 

La soberanía está estrechamente vinculada 

a lo político, es un concepto histórico y como tal 

es movedizo. Si bien en un sentido estricto el ori-

gen del término está ligado al reconocimiento del 

poder que ejerce un Estado sobre un determinado 

territorio, en la actualidad la noción de soberanía 

debe ser repensada a la luz de los procesos de 

globalización, las transformaciones interestatales, 

la mundialización de la economía y las diferentes 

formas de contactos culturales. El documento Por 

una soberanía idiomática puede resultar muy útil 

para ubicar cómo opera el problema de la sobera-

nía en el plano del habla cotidiana. Está disponi-

ble en diferentes páginas de la Web.

Estas nociones pueden además ser enrique-

cidas con otros aportes que recuperan problemá-

ticas contemporáneas. María Pía López propone 

pensar la noción de soberanía y nación desde 

una perspectiva que no se concentra exclusi-

vamente en la dimensión territorial sino que se 

construya en la idea de una soberanía popular, 

es decir, de una imagen del país habitado “por un 

pueblo de múltiples rostros e intereses contra-

dictorios” que toma decisiones respecto al uso 

de sus recursos naturales y simbólicos. Para ello 

comienza otorgándoles una mayor preeminencia 

a las acciones y decisiones colectivas como la 

instancia donde se construyen los vínculos nacio-

nales: “Nuestra época es menos la de una unidad 

dada de antemano que la resultante de nuevos 

acuerdos”. Desde esta perspectiva es importante 

identi�car cómo se fue construyendo la noción de 

soberanía en el marco de la construcción del lazo 

social que acomuna a un grupo. 

Para f inalizar la actividad, les sugerimos 

que retomen nuevamente las consignas con 

las que iniciaron el debate y ajusten el len-

te sobre la que sostiene que “las Malvinas son 
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latinoamericanas”, ¿qué puede aportar esta a�r-

mación en relación con la idea de soberanía? 

¿Cómo se “desmarca” de la idea de soberanía 

como una cuestión exclusivamente nacional? 

También pueden, a partir de las ideas que ha-

yan surgido, pensar y crear nuevas consignas que 

contribuyan a pensar la cuestión Malvinas en el 

marco de acciones pací�cas. 

*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES 

Una de las vías privilegiadas para ingresar al “mundo Malvinas” es 

a través de la literatura. Entre otros, sugerimos leer La tierra del fuego 

(Iparaguirre, 2006): un relato que traza las coordenadas de los contac-

tos primigenios entre los ingleses y los habitantes de la Patagonia. Los 

pichiciegos (Fogwill, 1983) relata la experiencia de un grupo de solda-

dos que deben sobrevivir en el encierro subterráneo de una trinchera. 

¿Qué tienen en común estos jóvenes, procedentes de distintas provin-

cias, aparte de la lengua?, es el interrogante que �ota en ese mundo 

donde los recursos más elementales escasean y la muerte acecha. 

Entre los trabajos de investigación, queremos resaltar Malvinas, 

una guerra argentina (Lorenz, 2009). Escrita en un tono ameno, pero 

no por ello menos incisivo, el autor propone realizar un recorrido en tor-

no a la guerra y los efectos y alcances que tuvo durante y después del 

con�icto sobre la sociedad argentina. ¿Por qué Malvinas? De la causa 

nacional a la guerra absurda (Guber, 2001) propone pensar Malvinas a 

partir de los múltiples sentidos (ideas y sentimientos) que convoca el 

término y de los diversos posicionamientos que ha generado. Finalmen-

te, Malvinas y petróleo. Una historia de piratas (Federico Bernal, 2011) 

aporta una mirada del con�icto centrada en la explotación de los re-

cursos naturales –especí�camente el petróleo–; pero además, cuenta 

con una minuciosa descripción sobre las negociaciones internacionales 

que se mantuvieron entre argentinos y británicos entre 1945 y 1976. 

En relación con los materiales para trabajar en las escuelas, el 

aporte más signi�cativo sigue siendo el realizado por el equipo de Edu-

cación y Memoria del Ministerio de Educación. En Pensar Malvinas 

(www.me.gov.ar/educacionymemoria) proponen un recorrido a través de 

diversos tópicos (“la guerra” y sus representaciones, la relación entre 

la escuela y las “causas nacionales”, entre otros). La Biblioteca Nacio-

nal de Maestros cuenta con una propuesta de enseñanza para abordar 
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Malvinas desde una perspectiva histórica, que además se completa 

con un interesante trabajo de fuentes primarias: (www.bnm.me.gov.

ar/e-recursos/recursos_didacticos/).

*

Efemérides

39







La re�exión sobre el trabajo se ubica en el corazón mismo de los problemas vin-
culados a la vida en común. A través del trabajo, los hombres y las mujeres se 

constituyen como tales, transforman su relación con la naturaleza y dan forma al 
mundo social. Engels iba un paso más allá, cuando a�rmaba que “el hombre mis-
mo ha sido creado por obra del trabajo”. La historia del trabajo tiene in�nidad de 
aristas: puede ser interpretada como el resultado de las luchas por la organización 
colectiva y el desarrollo individual o bien comprender la combinación de técnicas 
e instrumentos; sus principales transformaciones pueden interpretarse como jalo-
nes en el derrotero de las invenciones cientí�cas y tecnológicas. Una historia del 
trabajo no puede obviar las concepciones que distinguen el trabajo intelectual del 
manual (de la que deriva una jerarquización de las diferentes labores), las relacio-
nes que existen entre trabajo urbano y rural, las lecturas que diferencian el trabajo 
del empleo o que lo ubican dentro del repertorio esencial de los derechos humanos.

Como el dios Jano, el trabajo per�la dos miradas: la que permite observar las 
relaciones estrechas que se establecen entre la imaginación y la labor de nuestro 
cuerpo, realzando el papel del trabajo como un instrumento de emancipación 
humana y la que nos recuerda que la obra del trabajo puede volverse contra sus 
propios creadores: los hombres y las mujeres. En otras palabras, el trabajo puede 
ser interpretado como la fuente que origina distintas formas de explotación, tan-
to como la herramienta que nos permite liberarnos de las ataduras a las que nos 
somete la naturaleza. La pintura de De la Cárvoca expone otro ángulo del pro-
blema: la ausencia del trabajo. ¿Qué tensiones atraviesan el cuadro? ¿Qué efectos 
producen sobre los cuerpos retratados (desazón, enojo, angustia)? 

En 1889 la Segunda Internacional, conformada por partidos obreros de todo 
el mundo, marcó una fecha en el calendario. Desde entonces, el 1° de mayo con-
serva un doble propósito: conmemorar la huelga que un grupo de obreros inició 
tres años atrás en la ciudad de Chicago y condenar la represión estatal que había 
arrojado como saldo de aquella manifestación centenares de muertos y heridos. 
En nuestro país, las distintas formas de violencia ejercidas contra los trabajadores 
también tienen un lugar en el almanaque. La represión desatada por la policía de 
Buenos Aires durante la “semana trágica”, entre el 7 y el 14 de enero de 1919; el 
fusilamiento por parte del ejército de 1.500 obreros en la Patagonia entre 1920 
y 1921; la violencia ejercida por la dictadura de Onganía durante el Cordobazo, 
el 29 de mayo de 1969, son mojones en los que la historia de las reivindicaciones 
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populares pueden leerse a contraluz, reconstruyendo la genealogía de la represión 
estatal y patronal frente a las reivindicaciones del pueblo trabajador. 

El trabajo también es un asunto de Estado. En 1903, el Ministro del Interior 
Joaquín V. González proyectó la primera Ley del Trabajo (que, por diferentes razo-
nes, nunca llegó a promulgarse). Unos meses más tarde, encomendó a un médico 
y abogado catalán emprender una travesía por el interior del país, recolectando in-
formación sobre la situación de los trabajadores y sus respectivos o�cios. ¿Qué tipo 
de viaje era ese que, durante cuatro meses, lo llevaría a mapear las condiciones del 
trabajo en el país? Se trataba, diríamos hoy, de registrar etnográ�camente los por-
menores del mundo laboral: la educación de los trabajadores, el desarrollo de los o�-
cios y las técnicas, las características de los establecimientos, las causas detrás de los 
accidentes laborales y las condiciones del trabajo entre mujeres y niños. Las páginas 
del Informe sobre el estado de la clase obrera en la Argentina ofrecen una mirada de 
conjunto sobre el mundo del trabajo en la Argentina de principios de siglo, en el que 
se ponen de mani�esto las tribulaciones que vivían los trabajadores de nuestro país.

¿Cuáles fueron las imágenes del trabajo que elaboró la escuela? Al menos dos 
respuestas posibles. Por un lado, el mundo del trabajo fue retratado a través de pre-
ceptos morales. La escuela debía transmitirle al niño las pautas de comportamiento 
que lo convertirían en un buen trabajador: respetar horarios, ser disciplinado, acatar 
la autoridad. Entre otras medidas, fueron muy comunes las estrategias higienistas 
por medio de las cuales la escuela difundía consignas antialcohólicas y antitabaco, 
advirtiendo sobre los estragos que producían en el cuerpo del trabajador. Recién 
con la irrupción de los discursos ligados al movimiento de la Escuela Nueva, la no-
ción de trabajo comenzaría a ser pensada desde dimensiones lúdicas y productivas. 

Por el otro, las transformaciones en el mundo del trabajo calaron hondo en 
la identidad del magisterio. El trabajo docente es un concepto que puede ser in-
vocado o interpretado de distintas maneras. Durante mucho tiempo –¿todavía 
hoy?– se de�nió al trabajo docente por analogía con otras labores: un docente era 
un “sembrador”, un “apóstol del saber”, un “obrero de la tiza”. También podemos 
abordar la identidad docente desde tres vertientes: la que destaca el per�l profesio-
nal del docente, estrechamente vinculado a su formación; la que los ubica como 
trabajadores de la cultura y, por ende, pone en relieve el derecho a sindicalizarse y 
a participar de la vida política y gremial; �nalmente, la que recuerda que la tarea 
de la transmisión tiene un componente ligado al o�cio, destacando que la tarea 
docente es, también, un trabajo artesanal. La con�uencia de estas vertientes no 
siempre se produjo de manera armoniosa. Vale recordar para ello que buena parte 
de la discusión que tuvo lugar en Huerta Grande, provincia de Córdoba, entre ju-
lio y agosto de 1973, cuando se creó la CTERA (Confederación de Trabajadores 
de la Educación de la República Argentina) giró en torno a la letra “T”, que real-
zaba el carácter de trabajador que conforma la identidad del maestro. 
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En las últimas décadas, la cultura del trabajo sufrió transformaciones inédi-
tas, que afectaron todos los órdenes y niveles en los que puede ser pensado este 
problema. El discurso neoliberal promovió la con�guración de sociedades de 
mercado: un modelo apoyado sobre los principios de la libre competencia, la des-
regulación y �exibilización del mercado laboral, el endeudamiento público, la 
reducción del control estatal y sindical, privilegiando la rentabilidad empresarial 
y la concentración del capital en pocas manos. Frente a este modelo, se levanta-
ron argumentos –provenientes de diferentes sectores de la sociedad– reivindican-
do las sociedades del trabajo: un modelo cuyos rasgos principales son la defensa 
de la producción sustentable, la economía productiva y el bienestar popular, en 
el que los esfuerzos estén orientados –según Julio Godio– a “reinstalar el rol del 
Estado como ‘organizador’ de los mercados y las políticas públicas de desarrollo 
económico-sociales como sus herramientas principales”. 

A grandes rasgos, el primero de los modelos concibe el trabajo como una 
fuente de generación de renta y sostiene que en las condiciones actuales solo po-
dría ser practicado por una porción de la población. El segundo, a través de sus 
diferentes variantes, procura crear las condiciones para que quienes desempeñan 
un trabajo lo hagan en condiciones dignas, garantizando la igualdad de género y 
el acceso a la seguridad social. No decimos poco cuando a�rmamos que en esta 
disputa y en los modos y niveles de compromiso que asumamos en ella, se juega 
buena parte del futuro de las grandes mayorías.

Propuestas 
para pensar el trabajo en el aula

La intención de este ejercicio consiste en 

que los/as alumnos/as puedan construir una mi-

rada más compleja sobre el mundo del trabajo, 

tomando contacto con diferentes situaciones la-

borales. Para comenzar les proponemos que or-

ganicen pequeños grupos y mapeen –emulando 

la investigación realizada por Bialet Masse– un 

estado del trabajo y de los trabajadores dentro 

del radio escolar. Para eso, pueden visitar co-

mercios, empresas, negocios, talleres, o�cinas 

municipales, almacenes, puestos en la vía pú-

blica, laboratorios, fábricas que se encuentren 

cerca de la escuela con el objetivo de conocer 

cómo funcionan estos lugares y entrevistar a sus 

trabajadores. 

El eje que atraviesa este ejercicio consis-

te en re�exionar sobre las imágenes del mundo 

del trabajo que tienen los/as alumnos/as y con-

trastarlas con las que surjan a partir del releva-

miento de experiencias. Una forma de comenzar 

a problematizar qué entendemos por “trabajo” 

puede consistir en mirar junto a los/as alumnos/

as el corto animado El empleo (Santiago Grasso, 

2008) (http://opusbou.blogspot.ar/) y conversar 

sobre lo que le sugiere a cada uno esas imáge-

nes. Se puede poner el énfasis en los rostros de 
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los protagonistas, el lugar de la rutina, el modo 

en que está organizada la ciudad, entre otros 

aspectos. 

Retomando el mapeo, para organizar esta 

actividad, sugerimos tener en cuenta los siguien-

tes pasos. En primer lugar, es importante visuali-

zar en un mapa del barrio el radio sobre el cual se 

realizará la exploración. Se puede problematizar 

la idea de “radio” y preguntarse qué incluye y qué 

deja afuera, o bien, interrogarse porqué la escue-

la debe ser el centro de esta actividad. Probable-

mente los/as alumnos/as identi�quen algunos lu-

gares de trabajo dentro de su recorrido habitual 

entre la casa y la escuela, por lo que se les pude 

pedir que los identi�quen en el mapa. ¿Qué cono-

cen de ellos? ¿De qué tipos de trabajo se trata? 

Este interrogante abre un segundo momento, en 

el que se despliegan tres dimensiones vinculadas 

a las actividades productivas.

 ¿Qué caracter íst icas debe reunir una 

actividad, para que la concibamos como 

un trabajo? Para ello, se puede presentar 

la imagen de la mujer del cuadro de 

Gambertes que precede esta efeméride, la 

tarea que está realizando: ¿es un trabajo? 

¿Por qué?

 ¿Cuál es el marco regulatorio en el que se 

referencian los derechos del trabajador? 

 ¿Cuáles son las condiciones de trabajo en 

la actualidad?

Para abordar estos interrogantes les sugeri-

mos que tengan en cuenta tres formas de conce-

bir al trabajo en la actualidad: el trabajo precario, 

el trabajo decente y el trabajo “esclavo”. 

A través de la �gura del trabajo precario se 

busca dar cuenta de las condiciones desfavo-

rables e insalubres que presentan los espacios 

laborales (como el hacinamiento, la contamina-

ción o el incumplimiento de normas que ponen 

en peligro la vida de los trabajadores) y que, por 

lo tanto, incumplen con los marcos regulatorios 

que establece la ley. El trabajo precario se ca-

racteriza por las jornadas laborales extensas, los 

salarios bajos, la discriminación, la inexistencia 

de contratos de trabajo, lo que implica no gozar 

de derechos adquiridos: aportes jubilatorios y se-

guridad social. Es importante destacar que estas 

condiciones repercuten en las familias, dejando 

en muchos casos desprotegidos también a los/

as hijos/as de los trabajadores. 

Para hacer frente al avance del trabajo preca-

rio, la OIT (Organización Internacional del Trabajo) 

acuñó el término trabajo decente. Un trabajo es 

decente cuando se constituye en fuente de digni-

dad personal, provee a la estabilidad familiar y le 

garantiza al trabajador las siguientes condiciones: 

…que sea productivo y que produzca un in-

greso digno, seguridad en el lugar de trabajo 

y protección social para las familias, mejo-

res perspectivas de desarrollo personal e in-

tegración a la sociedad, libertad para que la 

gente exprese sus opiniones, organización y 

participación en las decisiones que afectan 

sus vidas, e igualdad de oportunidad y trato 

para todas las mujeres y hombres. 

 

Finalmente, el “trabajo esclavo”. Lo primero 

que debe subrayarse es que la esclavitud no es un 

fenómeno natural y a pesar de haber sido erradi-

cado de los marcos regulatorios, la privación de la 

libertad en todas sus variantes perdura a lo largo 

de la historia. Para Eduardo Grüner, el fundamen-

to contemporáneo del esclavismo es “consustan-

cial a, e inseparable de, lo que se ha convenido 

en llamar la ‘Modernidad’”. En América Latina, 

la Modernidad se expresó a través del “modo de 

producción capitalista centrado en Europa, de la 

emergencia de las formas propiamente moder-

nas del racismo […] y de una plani�cación técnica 
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y racional del dominio despótico y cruel del po-

der establecido sobre millones de seres humanos 

inermes”. La pervivencia de la esclavitud en la ac-

tualidad puede explicarse en parte por el desen-

volvimiento de las fuerzas económicas que posi-

bilitan las más extremas formas de explotación de 

los seres humanos; pero las razones de su pervi-

vencia también deben rastrearse en los procesos 

históricos que contribuyeron a naturalizar y legi-

timar el dominio de unos hombres sobre otros… 

Las referencias que presentamos pueden ser 

enriquecidas con otras lecturas y alimentadas a 

través del debate. 

Retomando la actividad, resulta indispensa-

ble plani�car las visitas a los espacios de trabajo. 

Es importante identi�car diferentes locaciones y 

realizar previamente una consulta sobre la dispo-

nibilidad para recibir a los/as alumnos/as y contar 

con un tiempo para realizar una pequeña entrevis-

ta (aproximadamente 30’ de duración). Tener en 

cuenta que la variedad de lugares de trabajo que 

se visiten redundará en una tematización más rica 

y variada sobre los diferentes tipos de trabajos. 

La entrevista podría tener en cuenta cuatro 

ejes:

 En torno al tipo de trabajo: ¿qué tipos de 

trabajos realizan en el lugar, desde cuándo 

y cuántas personas participan? ¿Trabajan 

para ellos mismos o para otros? ¿Realizan 

los mismos trabajos hombres y mujeres? 

 En torno a los aprendizajes: ¿cómo apren-

dieron a realizar las act ividades que 

desempeñan, quiénes se las enseñaron 

y qué otros saberes ponen en juego al 

momento de desarrollar la actividad? ¿Hace 

cuánto tiempo trabajan allí?

 En torno al cuidado de sí: ¿qué prevenciones 

toman cuando realizan un trabajo, para evitar 

accidentes? ¿Cuánto tiempo le otorgan al 

descanso durante la jornada laboral? 

 En torno a la vida comunitaria: ¿de qué 

manera el trabajo que se realiza allí incide 

en mejorar la vida de la comunidad?

La entrevista puede ser registrada a través de 

diferentes soportes (por ejemplo, con cámaras digi-

tales, grabadores o celulares), contando previamente 

con la autorización de los/as entrevistados/as. Una 

vez que los grupos hayan relevado la información, 

esta puede ser analizada a partir de tres estrategias:

1. Elaborar un cuadro en el que se comparen 

algunos aspectos relevados en los lugares 

visitados.

Indicadores /Lugares A B C

Cantidad de personas 
que trabajan en el lugar 

Horas diarias  
dedicadas al trabajo

Trabajan  
para ellos mismos

Trabajan para otros

Tiempo que llevan  
trabajando allí

2. Describir cada una de las experiencias sis-

tematizadas siguiendo los cuatro ejes pro-

puestos. Se les puede proponer a los/as 

alumnos/as realizar una crónica de la visi-

ta al lugar de trabajo volcando en el texto 

sus impresiones.

3. Comparar los distintos lugares de trabajo y 

los tipos de labores que cubrieron durante 

el recorrido para compararlos con los tra-

bajos que tienen lugar en la escuela. ¿Qué 

puntos en común pueden reconocer? ¿En 

qué se diferencian?

En el cierre de la actividad se puede orga-

nizar una presentación general en la que cada 
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grupo comparta sus impresiones respecto a la 

experiencia realizada. Para ello, los/as alumnos/

as podrían contar cómo percibieron los lugares 

de trabajo que visitaron, qué fue lo que les llamó 

la atención y por qué. Luego se puede proponer 

un debate –o la elaboración de un escrito– que 

retome el corto El empleo y se analice a la luz 

de los registros que se obtuvieron en la salida 

de campo. 

*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES 

La mirada del sociólogo estadounidense Richard Sennett sobre el 

mundo del trabajo es un aporte central para abordar esta temática. 

Sugerimos tener en cuenta dos de sus obras: El artesano (Sennett, 

2009), donde ofrece una re�exión amena y profunda sobre el modo 

en que está cambiando nuestra forma de vincularnos con el trabajo, 

al tiempo que lanza una encendida defensa del trabajo artesanal. Y La 

corrosión del carácter (Sennett, 1998) en el que se presenta una inter-

pretación sobre el vínculo entre el trabajo y la identidad. 

Mil novecientos cuatro. Por el camino de Bialet Massé (Trímboli, 

1999) es un diario de viaje en el que su autor se propuso recorrer las 

mismas localidades que, un siglo atrás, transitó el médico y abogado 

catalán con el propósito de construir una imagen de la Argentina de �n 

de siglo. Si el interés es tener una mirada panorámica sobre la historia 

del trabajo en nuestro país, una de las obras más completa es El mo-

vimiento obrero argentino 1880-1990 (Godio, 1999). El libro Pequeña 

historia del trabajo ilustrada (Bianco, 2005) presenta un recorrido por 

las diversas etapas del trabajo que atravesó la humanidad de un modo 

ameno y cargado de humor.

El trabajo La formación de maestros y profesores. Hoja de ruta (Diker 

y Terigi, 1997) ofrece un panorama completo sobre las características 

y los per�les que adoptó la formación docente en nuestro país. Si lo 

que se quiere es pensar los desafíos vinculados a la tarea de enseñar, 

sugerimos leer Los gajes del o�cio. Enseñanza, pedagogía y formación 

(Antelo y Alliud, 2009). 

En la página del Ministerio de Trabajo de la provincia de Buenos 

Aires (www.trabajo.gba.gov.ar/informacion/masse/Volumen1.pdf y  

/Volumen2.pdf) pueden encontrar una versión digital completa del in-

forme Bialet Masse. A nivel continental, la página de la Confederación 
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Sindical de Trabajadores y Trabajadoras de las Américas (http://www.

csa-csi.org) reúne y presenta una gran cantidad de información relativa 

al estado del trabajo en América. En particular, sugerimos ver los aparta-

dos dedicados a combatir el trabajo infantil y a defender los derechos de 

las mujeres en los ámbitos laborales. El programa Explora del Ministerio 

de Trabajo cuenta con una serie de fascículos en los que se abordan di-

ferentes aspectos del mundo del trabajo: la igualdad de oportunidades, 

el trabajo infantil, entre otros (www.explora.educ.ar/noticias/nueva-pro-

puesta-de-formacion-explora/). Finalmente, la página de la Central de 

los Trabajadores de la Educación (www.ctera.org.ar/) cuenta con infor-

mación fundamental para comprender la situación laboral de los docen-

tes en la Argentina. En particular, sugerimos leer el documento La clase 

social de los docentes. Sus condiciones de vida y de trabajo desde la colo-

nia a nuestros días (Ricardo Donaire, 2009) que puede descargarse gra-

tuitamente de la página. 

El mundo de las artes manifestó un gran interés por los avatares 

del trabajo. En América latina, numerosos poetas, pintores, fotógrafos, 

muralistas y escultores se preocuparon por retratar el mundo de los 

trabajadores, poniendo de relieve las penurias que atravesaban, pero 

también sus conquistas. Entre otros, sugerimos buscar fotografías de 

Sebastião Salgado sobre el mundo del trabajo o la inmigración, ya que 

constituyen un recurso valioso al momento de presentar la actividad. 

En el cancionero latinoamericano se encuentran obras musicales que 

abordan diferentes aspectos del mundo del trabajo. Entre otras sugeri-

mos escuchar junto a los alumnos/as Ojalá que llueva café (Café Tacu-

ba, entre otros intérpretes), Vamos a la Zafra (Jorge Cafrune) y Coplas al 

compadre Juan Miguel (Alfredo Zitarrosa). 

*
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“Argentinos, ¿desde cuándo y hasta donde?”, preguntaba Domingo F. Sarmien-
to, procurando identi�car el acontecimiento que o�ciara de frontera entre la 

etapa colonial y los albores de la historia nacional. Desde cuándo, porque había que 
identi�car el gesto fundacional a partir del cual un grupo de súbditos de la corona 
española decidieron transformarse en miembros de una comunidad independien-
te; hasta dónde, porque tan importante como marcar un momento en el tiempo 
era de�nir con precisión los alcances territoriales de la nueva identidad política. 

Los relatos escolares abordaban el 25 de Mayo como un acontecimiento cen-
trado en la experiencia “porteña” (más precisamente, en torno al Cabildo), teñido 
por el pintoresquismo (el “pueblo” aguardando impaciente en la plaza, agitando 
sus proclamas, mientras se amparaba de la lluvia bajo sus paraguas), donde no 
podía faltar la apelación a los recursos simbólicos (la irrupción del “sol de mayo” 
como metáfora del nacimiento de una nación). En estos relatos, los sucesos que 
se desarrollaron allende el océano y en el propio continente o las diferentes al-
ternativas que se abrieron a partir de 1810 en el territorio del Río de la Plata, no 
ocuparon un lugar destacado, di�cultando la posibilidad de pensar la Revolu-
ción de Mayo como un episodio dentro de un ciclo revolucionario más amplio. 

La pregunta sarmientina, en cambio, sugiere entrever el asunto de la con-
formación de las identidades como una trama que se despliega en el tiempo y el 
espacio, en la que intervienen múltiples factores y de la que participan diferentes 
sujetos sociales. Desde esta perspectiva, podemos valernos de las fechas que re-
miten a los grandes nudos que convocan la atención de la memoria colectiva (el 
9 de Julio o el 25 de Mayo, por ejemplo), como instancias propicias para volver 
a preguntarnos y problematizar qué tenemos en común los argentinos. ¿Qué lu-
gar se le adjudicó al 25 de Mayo en la conformación de la nacionalidad? ¿De qué 
manera fue cambiando a lo largo del tiempo? ¿Qué relaciones podemos estable-
cer con otros procesos históricos que tuvieron lugar antes, durante y después de 
aquel acontecimiento? ¿Cómo se puede interpretar el proceso abierto en mayo de 
1810 desde las diferentes regiones y culturas del país? 

Algunos estudios han introducido matices en torno al carácter fundacional 
del 25 de Mayo. Entre ellos, hay quienes sugieren que si ha habido un movi-
miento que puede tacharse de revolucionario en los orígenes de la Nación, este 
debe fecharse entre 1806 y 1807, cuando la sociedad porteña se auto-organizó 
y se levantó en armas contra las invasiones inglesas. Quienes sostienen esta tesis 
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argumentan que aquellos hombres y mujeres se habían aglutinado frente a una 
causa común –repeler al invasor– mientras que las motivaciones en torno al ori-
gen del 25 de Mayo, sugieren, tendrían más que ver con la voluntad de autono-
mía de una elite criolla que con una reivindicación de raigambre popular. 

La Revolución de Mayo es un acontecimiento político fechable y también un 
lugar en el mapa. El 25 de mayo de 1810 se inauguró en el Río de la Plata un 
nuevo estilo político. Los documentos que llegaron a nuestro presente revelan 
que la Plaza, algunas viviendas y calles de Buenos Aires se habían transforma-
do en el laboratorio y el taller de un experimento político y cultural en el que se 
debatieron y plasmaron nuevas ideas sobre el papel del ciudadano, la noción de 
representación, el valor de la autonomía. La circulación de estas ideas puede se-
guirse a través de la prensa, en la correspondencia privada o en el puñado de bio-
grafías y autobiografías que fueron escritas en los años posteriores a aquel aconte-
cimiento; pero también pueden rastrearse en la materialidad de la ciudad que les 
sirvió de escenario, en los espacios que dieron cobijo a encuentros secretos o reu-
niones públicas, así como en las instituciones que las rechazaron o combatieron. 

La Revolución de Mayo no fue la puesta en acto de una nacionalidad argen-
tina latente; más bien, la construcción de la identidad nacional fue el resultado 
de un largo proceso que –como a�rma Hilda Sábato– “no estaba pre�gurado de 
antemano y que tuvo en cada región, y aun en cada localidad, su historia parti-
cular y distintiva”. En todo caso, es importante subrayar que para entonces exis-
tían diferentes formas de expresar la identidad colectiva; en un censo levantado 
en la ciudad entre 1813 y 1815 se le preguntaba a la población cuál era su patria. 
Las respuestas: “Luján”, “Barcelona”, “San Isidro”, “Portugal”, “Areco”, “Morón”, 
“Santa Fe”, “Paraguay”, “Andalucía”. Raúl Fradkin advierte que en ese entonces 
el uso del vocablo “patria” podría estar sugiriéndonos dos cosas. Por un lado, que 
“era posible pensar e imaginar la construcción de una nueva nación con hombres 
y mujeres que se sentían parte de distintas ‘patrias’”. Por el otro, “que los partidos 
de campaña no eran meras construcciones administrativas sino de alguna forma 
comunidades que habían forjado sentimientos de identidad y pertenencia nota-
blemente fuertes y arraigados”. 

Entonces, ¿cuáles fueron las novedades que impulsaron los acontecimientos 
de mayo de 1810? En primer lugar, la formación de un nuevo tipo de autogo-
bierno que buscó asentar su legitimidad apelando a una autoridad que tomaba 
distancia de la consagrada por el orden colonial. En segundo lugar, la amplia-
ción de la participación política y la creación de nuevas instituciones culturales 
(las escuelas de la patria y la biblioteca pública, por ejemplo). Finalmente, con 
la revolución se inició un largo y trabajoso proceso, en el que podemos identi-
�car numerosos con�ictos pero también la construcción de algunos consensos 
que forman parte de nuestros legados culturales fundamentales. Más que como 
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nacimiento o epifanía, conviene imaginar los acontecimientos de Mayo como 
uno de los nudos y los nodos que abonaron a la construcción de una forma de 
pensar nuestra identidad. 

Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

El centro de la ciudad de Buenos Aires todavía 

conserva algunas marcas de su etapa colo-

nial. El propósito de esta actividad consiste en 

organizar un recorrido por algunos puntos clave 

del centro histórico de la ciudad, leyendo en sus 

edi�cios, fachadas y monumentos, los signos de 

la revolución de Mayo.1 Para poder contextualizar 

mejor el período, les sugerimos trabajar de ma-

nera combinada este ejercicio con el que propu-

simos en torno al 9 de julio. También sugerimos 

leer alguno de los muy buenos libros que se escri-

bieron sobre la historia de la ciudad. Entre ellos, 

Buenos Aires, historia de cuatro siglos (J. L. Ro-

mero y L. A. Romero, 1983) o Miradas sobre Bue-

nos Aires (Gorelik, 2004).

Por la variedad de lugares a recorrer, es 

aconsejable visualizar previamente un plano del 

centro histórico para que los/as alumnos/as pue-

dan identi�car cuál es el recorrido más apropia-

do, buscar información sobre los lugares a visitar 

y considerar la posibilidad de contar con una cá-

mara fotográ�ca, celular u otros medios para re-

gistrar la experiencia. En Buenos Aires tiene his-

toria (Watson, Rentero y Di Meglio; 2008) pueden 

encontrar algunas ideas y referencias para enri-

quecer el recorrido que les proponemos aquí. 

Dependiendo de los puntos en los que se de-

tengan, el itinerario puede durar de dos a tres ho-

ras, aproximadamente. El punto de partida pro-

puesto es el monumento a Pedro de Mendoza y el 

de llegada, la Pirámide de Mayo. 

1. Monumento a Pedro de Mendoza. Aquí su-

gerimos plantear a los/as alumnos/as el 

propósito del recorrido: caminar por el 

centro urbano de la ciudad, observando 

aquellos aspectos materiales (edificios, 

fachadas, monumentos) que remitan o 

nos ayuden a imaginar cómo era Buenos 

Aires en 1810, quiénes la habitaban, qué 

ideas debatían y qué costumbres practi-

caban. Se trata de ver a la ciudad como 

un gran texto, a partir del cual reconstruir 

parcialmente el escenario en el que tuvie-

ron lugar los acontecimientos de Mayo. 

Frente al monumento, podemos pregun-

tarnos: ¿dónde se funda una ciudad? 

¿Por qué adquiere una determinada for-

ma? ¿Cómo cambia y qué permanece a lo 

largo del tiempo? En este punto, recomen-

damos leer algún fragmento de las ciuda-

des invisibles de Ítalo Calvino para animar 

el intercambio con los/as alumnos/as. 

1 Por la temática de la efeméride, hemos puesto la atención en el centro histórico de la ciudad 
de Buenos Aires, pero consideramos que otros recorridos similares se pueden realizar en el res-
to de las capitales de las provincias.
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2. Casa de Santiago de Liniers (Venezuela 

469). En esta casa, vivieron el penúltimo 

virrey del Río de la Plata, Martín Simón de 

Sarratea y Santiago de Liniers. ¿Qué papel 

desempeñaba un Virrey, a quién represen-

taba y cuál fue el protagonismo que alcan-

zó Liniers durante las invasiones inglesas? 

Observemos el edi�cio: de la estructura 

original solo se conservan la fachada, las 

ventanas enrejadas y la puerta de entra-

da. En esta parada, nos interesa que los/

as alumnos/as vean cómo lucía una casa 

colonial hacia principios del siglo XIX y que 

conozcan que fue en ese lugar donde las 

tropas inglesas, bajo el mando del general 

Beresford, capitularon ante las autorida-

des locales. ¿Qué relación existe entre la 

defensa de Buenos Aires de 1806 y 1807 

y la Revolución de Mayo? 

3. Casa de Esteban de Luca (Carlos Calvo 

383). Esta fue la vivienda de un soldado 

y periodista que actuó en la defensa de 

Buenos Aires durante las invasiones in-

glesas. ¿Qué papel tuvo la prensa escrita 

en los acontecimientos de mayo? En esta 

casa, además, tuvieron lugar las reuniones 

de un grupo de patriotas en los días pre-

vios a la Revolución de Mayo. ¿Quiénes se 

reunieron y qué asuntos trataban? Resal-

tar la función que cumplían las viviendas 

particulares como espacios de reunión, ya 

que en los edi�cios “públicos” las conver-

saciones que mantenían podían ser tacha-

das de conspirativas.

4. El viejo Almacén (Balcarce 799). Locales 

como el de esta esquina, solían ser un 

espacio habitual de encuentro de lo que 

entonces se denominaba el “bajo pue-

blo”. Allí no solo se abastecía de alimen-

tos; también se debatían los asuntos de la 

ciudad y se leía el periódico en voz alta. 

Frente a los acontecimientos del 25 de 

mayo, ¿podemos imaginar qué se comen-

taba y debatía aquí? ¿Qué papel tuvieron 

los hombres y mujeres que no pertenecían 

a las elites criollas, durante la revolución 

de Mayo? 

5. Capilla de Ejercicios Espirituales (Humber-

to I° y Defensa). En este espacio, a partir 

de 1793, los jesuitas desarrollaron una in-

tensa labor espiritual y educativa. Una de 

las �guras centrales fue una mujer: María 

Antonia de San José. ¿Qué sabemos de 

ella? En este lugar, además, se fundó una 

de las primeras escuelas para niñas de la 

ciudad. Aquí podemos preguntarnos quié-

nes podían recibir educación antes de la 

Revolución y qué características tenía, y 

subrayar algunos de los cambios más im-

portantes que produjo la revolución en el 

plano cultural (creación de la biblioteca 

pública, libertad de imprenta, impulso a 

las escuelas de la patria). 

6. Manzana de las Luces (Perú 272). Este so-

lar quedó identi�cado por primera vez con 

ese nombre en un artículo aparecido en el 

periódico El Argos del 1° de septiembre 

de 1821. ¿Por qué se lo denominó así? 

¿Qué relación hay entre su nombre y el 

movimiento de la Ilustración? Ingresando 

al patio donde funcionaba la Procuraduría, 

podemos recorrer los pasillos y preguntar-

nos qué funcionaba allí.

7. Cabildo de Buenos Aires (Bolívar 65). Si in-

gresan al edi�cio, sugerimos:

a. Observar la imprenta que el Virrey Vér-

tiz trajo a Buenos Aires desde Córdoba 

y que funcionó en la Casa de Niños Ex-

pósitos. ¿Qué papel tenía en aquellos 

años? Se puede comentar que en ella 
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se imprimió una versión en castellano 

del Contrato Social de Rousseau, tra-

ducida por Mariano Moreno y que fue 

repartida en las escuelas de primeras 

letras. ¿Quién fue Rousseau y por qué 

el Secretario de la Primera Junta esta-

ba interesado en que los niños y los jó-

venes lo conocieran?

b. Detenerse frente a la lámina de Oru-

ro en la que se recuerda la defensa de 

Buenos Aires de 1807 para retomar la 

pregunta sobre la relación entre las in-

vasiones inglesas y la revolución de 

Mayo. ¿Es posible pensar que el signi�-

cado de los acontecimientos que tuvie-

ron lugar unos años antes pueda rein-

terpretarse a la luz de los problemas 

y desafíos que abrió la Revolución de 

Mayo?

8. Pirámide de Mayo. El recorrido finaliza 

frente al primer monumento de la ciudad. 

En torno a ella se realizaban los prime-

ros festejos populares durante la sema-

na maya ¿Qué tradición estética evoca su 

forma? ¿Cómo dialoga con el otro ícono 

de Buenos Aires, el obelisco, que recuer-

da la fundación de la ciudad? ¿Por qué se 

busco en la década del 30 establecer un 

vínculo entre ambos? ¿Qué otros signi�-

cados le atribuimos como sociedad a este 

monumento?

En el aula, se puede retomar el recorrido y 

compartir cuáles fueron los lugares que recuer-

dan los/as alumnos/as y por qué razones. Si du-

rante la visita hubo registros (a través de fotogra-

fías, dibujos o anotaciones) ponerlas a circular y 

contrastarlas entre sí, mediante alguna propues-

ta de trabajo que tome un posible eje, por ejem-

plo: ¿cómo habrá sido Buenos Aires hacia 1810?  

¿Cómo experimentaron la revolución los distintos 

sectores sociales que participaron de los aconte-

cimientos de Mayo?

*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES

Entre la copiosa bibliografía sobre la Revolución de Mayo, les su-

gerimos tres materiales que pueden resultar útiles para el trabajo en 

el aula. En Desde este día adelante revolución. Voces del 25 de mayo 

de 1810 (Paz (comp.), 2010), encontrarán un conjunto muy amplio de 

documentos sobre la revolución que abarcan desde el diario de un sol-

dado, pasando por los escritos de Belgrano, hasta las actas capitula-

res del Cabildo. Cada fuente está precedida por un ensayo que nos in-

troduce en la historia del documento y de su autor. Narraciones de la 

independencia. Arqueología de un fervor contradictorio (Scavino, 2009) 

ofrece una mirada de las contradicciones que atravesaron los hombres 

de la independencia, aportándonos algunos matices sobre las �guras 

de los “próceres”. El tercer título sugerido es Hombres y mujeres de la 
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colonia (Garavaglia y Fradkin, 1992), en el que se presentan las vicisi-

tudes que atravesaron una serie de personajes –entre ellos, algunos 

hombres y mujeres del “bajo pueblo”– durante los años previos a la 

Revolución de mayo.

Entre las novelas, sugerimos leer La revolución es un sueño eterno 

(Rivera, 1993) en el que se narran los acontecimientos de Mayo desde 

la perspectiva de quien fuera uno de sus principales voceros: Caste-

lli. En Ansay ó los infortunios de la gloria (Caparrós, 2005), el relato se 

enfoca en la �gura del comandante realista Faustino Ansay y el modo 

en que recibe la noticia de la revolución en Mendoza. Finalmente: la 

historia de la revolución es también la historia de la Plaza de Mayo y, 

porque no, una excusa para pensar las historias de las plazas públicas 

del país. En La plaza política. Irrupciones, vacíos y regresos en Plaza de 

Mayo (Lerman, 2005) se re�exiona sobre los cruces entre política y ciu-

dadanía con la plaza de Mayo como testigo. 

Los recursos para trabajar en el aula también son abundantes. El 

proyecto Memoria Visual de Buenos Aires (www.memoriabuenosaires.

com.ar) ofrece una serie de videos en los que se reconstruyen vistas 

de la ciudad, a partir del empleo de distintos recursos visuales. El vi-

deo sobre la historia de la Plaza de Mayo (duración: 15’) constituye un 

recurso muy valioso para utilizar antes de realizar el itinerario al centro 

de la ciudad que les proponemos. La serie La asombrosa excursión de 

José Zamba en el cabildo (www.encuentro.gov.ar) desarrolla cuatro ca-

pítulos dedicados a los acontecimientos de Mayo que pueden resultar 

muy útiles para el trabajo. Finalmente, el mural del Bicentenario (mu-

ralbicentenario.encuentro.gov.ar) es un recurso valioso para ubicar los 

acontecimientos de Mayo en un proceso de larga duración. En la pági-

na de voces del bicentenario, el historiador Raúl Fradkin –especialista 

en temas ligados a las primeras décadas del período independiente– 

responde a la pregunta sobre el porqué de la revolución de Mayo (vo-

cesbicentenario.educ.ar). 

*
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La conmemoración del día mundial del medio ambiente representa una oportu-
nidad fundamental para volver a plantear los desafíos cotidianos que enfren-

tamos como sociedad de cara al presente y al futuro de la Tierra. Los datos no es-
tán de nuestro lado: el Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente 
alerta en su último informe sobre el aumento de la emisión de gases CO2 y las 
graves consecuencias que trae aparejadas sobre la reducción de la capa de ozono; 
la explotación desmedida conlleva el agotamiento y la degradación constante de 
los recursos naturales (hidrocarburos, agua, bosques, aire y suelo) y tienen un im-
pacto directo sobre la salud humana: según la OMS, 13 millones de defunciones 
podrían evitarse anualmente si el medio ambiente fuese más sano; la distribución 
profundamente inequitativa de los alimentos también deja su huella ecológica. Un 
informe de la FAO indica que más de un tercio de los alimentos producidos a nivel 
global se tira o se desperdicia, impactando en la seguridad alimentaria y generando 
consecuencias ambientales difíciles de medir. Se trata de cifras y datos que –como 
advierte Christian Ferrer– “hace apenas veinte o treinta años eran desestimadas a 
título de alarmismo ideológico”, pero hoy “son la cruz de la época”. La Tierra ha 
dejado de ser concebida como una cantera de recursos ilimitados y se ha comenza-
do a advertir sobre la posible descomposición del planeta.

Los desafíos medioambientales no solo conciernen a la preservación del há-
bitat; atañen también a los vínculos que mantenemos con el resto de los seres vi-
vos. Las fronteras que establecían divisiones entre el humano respecto del resto 
de los animales cambió con el tiempo: para la mitología, los contornos que se-
paraban a unos y otros eran más bien difusos y, por eso, la literatura se poblaba 
de faunos, sirenas y centauros. Para los antiguos, los animales no representaban 
exclusivamente una fuente de alimento y vestido, o un recurso para el trabajo; 
más bien, eran portadores de mensajes y promesas que o�ciaban de mediadores 
entre el hombre y su origen divino. 

El sumak kawsay es una palabra de origen quechua (cuya traducción al español 
podría ser “buen vivir”, “buen convivir” o “vida en plenitud”) con la que se de-
signa un tipo de vínculo en diversidad y armonía entre el humano, el resto de los 
seres vivos y la Tierra, radicalmente opuesto a los surgidos de las lógicas civiliza-
torias capitalistas (particularmente al neoliberalismo que ha demostrado ser el en-
cumbramiento de una minoría depredadora). La raíz de este vínculo puede conce-
birse literalmente como una relación con el suelo y vinculada al hábitat; el “buen 
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vivir” implica un lazo de cooperación y respeto entre lo humano y lo viviente y su 
concepción se desprende de la experiencia y la cultura de los pueblos indígenas de 
América, particularmente de aquellos que forman parte de la región andina. 

Las luchas y reivindicaciones de los movimientos indígenas han sido decisi-
vas para que algunos Estados latinoamericanos incorporaran esta cosmovisión 
en sus agendas políticas. La inclusión en el constitucionalismo andino de un en-
foque ecologista, mirado desde el lugar del saber occidental (un lugar que, desde 
el inicio de la Conquista, presumió de ser más “desarrollado”), presenta un aire 
paradójico: las bases sobre las que se apoya un enfoque vanguardista en torno al 
cuidado y la defensa del medioambiente no emanó de tradiciones políticas y le-
gales modernas ni se desprendió de algún discurso académico hiperespecializa-
do, sino que surgió de los saberes que desde hace miles de años forman parte de 
la cosmovisión de los grupos indígenas de América. 

Por más lejanas en el tiempo que sean las fuentes de las que se retoman los 
saberes relacionados al buen vivir, esta concepción no pierde su enfoque prospec-
tivo. Como subrayan Gudynas y Acosta “El buen vivir no es un simple regreso 
a las ideas de un pasado lejano, sino la construcción de otro futuro”. No se tra-
ta, por lo tanto, de una mirada romántica que idealiza las formas de vida de los 
pueblos originarios, sino de un enfoque que procura hacer un uso de los recur-
sos tecnológicos y cientí�cos conforme con una perspectiva ética fundada en el 
respeto por la tierra y los seres vivos.

Bolivia y Ecuador anudaron en sus Constituciones el vínculo entre la protec-
ción del medio ambiente y los derechos de carácter social y económico, indican-
do que existe una íntima relación entre el cuidado y la preservación ambiental 
y la repercusión que tiene sobre los derechos de los humanos. El sumak kawsay, 
como advierte Eugenio Za�aroni, no concibe el “bien común reducido o limita-
do a los humanos, sino del bien de todo lo viviente […] entre los que exige com-
plementariedad y equilibrio”. La de�nición de bien común tiene un impacto di-
recto en la noción de desarrollo; en primer lugar, poniendo en evidencia que el 
concepto de desarrollo no es neutro, sino que se inscribe en un contexto histórico 
(asociado con la idea de progreso) y dentro de una determinada ideología (la ca-
pitalista). Como señala Moacir Gadotti, “[este] concepto fue utilizado dentro de 
una visión colonizadora durante muchos años. […] Fruto de una racionalización 
occidentocéntrica”. Según esta concepción, los países del globo terráqueo fueron 
divididos, remitiéndose siempre a un patrón de industrialización y de consumo, 
entre “desarrollados”, “en vías de desarrollo” y “subdesarrollados”. La difusión de 
los patrones de desarrollo de los llamados países centrales al resto del mundo fue 
acompañado por el trasplante de valores éticos e ideales políticos que produjeron 
la desestructuración cultural de numerosos pueblos y naciones, en lo que puede 
ser interpretado como la prolongación del vínculo colonial.
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Si la escuela –y de un modo especial, la escuela pública– asume el desafío 
de recoger la pregunta por la vida en común, deberá retomar con tanta urgen-
cia como compromiso y convicción la formación de una cultura del cuidado y la 
protección del medio ambiente en la que se sientan partícipes padres, docentes 
y alumnos. Una de las cuestiones que deberán debatirse es si los contornos de lo 
común incluyen o no a los otros seres vivos y desde qué lugar se puede pensar ese 
vínculo. El punto de partida no podía ser más desventajoso para ellos (los otros 
seres vivos). Cristina de Peretti lo señala con crudeza cuando sostiene: “como los 
hombres son los que disponen del logos, esto es, del pensamiento y del habla, 
ellos son los que deciden denominar ‘el animal’ a unos seres vivos que no son 
ellos, a unos seres vivos que ellos, los hombres, preocupados por lo que conside-
ran lo propio y celosos de lo suyo, la humanidad, excluyen de su mundo, de su 
colectividad, y de su sociedad dado que los consideran seres inferiores, de segun-
da clase, a los que desprecian […] y a los que no perciben ni quieren percibir sino 
como algo radicalmente ajeno”. 

Entre las tareas que la escuela está llamada a asumir, hay una que consiste 
en promover una nueva sensibilidad frente a los seres vivos más desfavorecidos 
y olvidados que habitan el mundo. En primer lugar, aprendiendo que la fronte-
ra que “divide” a hombres y animales no es tan uniforme, rigurosa y objetivable 
como una vasta tradición �losó�ca nos enseñó a creer. En segundo lugar, advir-
tiendo que la respuesta no consiste en establecer una indiferenciación entre unos 
y otros, sino en marcar puntos de contacto a partir de los cuales los humanos de-
bemos aprender que los animales –como señala John Berger– representan “una 
compañía ofrecida a la soledad del hombre en cuanto especie”, pero también que 
aquellos “nacen, sienten y mueren. En estas tres cosas se parecen al hombre”. 

A �nales del siglo xix, la escuela primaria debía cumplir con una misión cen-
tral para garantizar la vida en común: formar a los ciudadanos de una nación. 
A comienzos del siglo xxi, las escuelas deberán asumir el desafío de resigni�car 
los alcances del concepto de ciudadanía política incorporando la perspectiva que 
abre la noción de ciudadanía ambiental. Se trata, en otras palabras, de rede�nir 
los alcances de aquello que forma parte de la vida en común y de concientizar so-
bre su defensa y conservación. Esta noción abarca un conjunto mucho más am-
plio de ideas y prácticas que las de separar residuos o contribuir a la reforestación 
del lugar donde vivimos (tareas muy importantes, sin duda): implica asumir una 
conciencia y una actitud activa y militante respecto al cuidado de los seres vivos 
y la defensa del medio ambiente. 
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Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

El propósito de esta actividad consiste en re-

�exionar junto a los/as alumnos/as sobre la 

relación entre la idea de “medio ambiente” y la 

noción de “bien común”. El objetivo del trabajo 

apunta a elaborar una carta de compromiso, to-

mando en cuenta la localidad y la provincia en la 

que viven y los signi�cados que le atribuyen a la 

naturaleza como “bien común”. 

En un primer momento, les proponemos re-

flexionar sobre la perspectiva desde la cual se 

quiere pensar la relación con el medio ambiente. 

Muchas veces nos encontramos utilizando térmi-

nos para de�nir procesos o nombrar objetos cuyos 

signi�cados damos por obvios o ya de�nidos de 

una vez y para siempre. Pero las palabras no son 

neutrales, están cargadas de sentidos –son polisé-

micas– y tienen una historia. El día del medioam-

biente representa una oportunidad para comenzar 

a debatir los sentidos que cargan las palabras y los 

modos de nombrar. Sugerimos organizar un debate 

en torno al concepto de “recurso natural”. Una po-

sibilidad es acompañar este trabajo con recortes 

de diarios y revistas en las que se haga referencia 

a cuestiones ecológicas y ambientales. A modo de 

disparador de la actividad, también les sugerimos 

escuchar junto a los/as alumnos/as la canción Ya 

sabes (Adrián Berra, 2010. El disco se encuentra 

disponible en www.adrianberra.com.ar). 

¿De qué hablamos cuando hablamos de “re-

cursos naturales”? ¿A qué nos referimos cuan-

do decimos que tuvo lugar un “desastre natural”? 

¿Qué queremos decir cuando reivindicamos el va-

lor de vivir en un “ambiente sano”? La naturale-

za existe en el agua, en el aire, en la vegetación, 

en el suelo. Estos elementos fueron valorados de 

distintas maneras por diversas sociedades a lo 

largo de los siglos. Mientras que para algunas 

sociedades la tierra es una fuente de vida, para 

otras es una mercancía que se compra o que se 

vende. Cuando los seres humanos se apropian de 

una porción de la naturaleza y la valorizan, esa 

porción se transforma en un recurso. Comienza 

a tener un �n. 

Pero esta no es la única forma de nombrar la 

naturaleza. Como sostiene Javier Rodríguez, “las 

riquezas que habitan en la tierra no son recursos 

naturales, son bienes comunes. Referirse a ellos 

como recursos naturales es la primera forma de 

apropiación, desde el lenguaje”. En las palabras 

de Rodríguez resuena la sentencia de Rousseau, 

quien exclamaba: “¡Están perdidos si olvidan que 

los frutos son de todos y la tierra no es de na-

die!”. Tomar como punto de partida que los bie-

nes, es decir, la naturaleza es común y pertenece 

a todos, rompe con la lógica de apropiación capi-

talista que depreda al medioambiente. 

Como parte de esta primera actividad, les su-

gerimos proyectar el corto animado Abuela Grillo 

(Denis Chapon et al., 2010) que pueden descargar 

gratuitamente del blog (http://abuegrillo.blogs-

pot.ar/). El corto reconstruye el episodio conoci-

do como la “Guerra del Agua” que tuvo lugar en 

la región de Cochabamba, Bolivia, durante el año 

2000. El relato se centra en la �gura de un grillo 

llamado Direjná –que forma parte de la mitología 

indígena– a la que el pueblo Ayoreo le atribuye la 

capacidad de traer lluvias. El corto plantea qué 

sucede cuando la abuela grillo es coaptada por 

un grupo para producir agua que luego venderán 

a precios abusivos. Tras la proyección del corto, 

se les pueden plantear a los/as alumnos/as las 

siguientes preguntas:
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 ¿Qué capacidades tienen los personajes 

que intervienen en el cor to? ¿Cómo se 

complementan unos con otros?

 ¿Por qué invitan y luego rechazan a la 

Abuela grillo en el poblado ayoreo? ¿Qué 

“descubren” los hombres que la encuen-

tran en la plaza de la ciudad de la Paz?

 ¿Qué sucede cuando los empresarios so-

meten a la Abuela grillo a continuar can-

tando? ¿Cuál es la reacción del pueblo?

Para contar con mayor información sobre la 

“guerra del agua” que tuvo lugar en Bolivia entre 

enero y abril del año 2000, les sugerimos realizar 

una investigación orientada a través de los recur-

sos disponibles en Internet. Para ello se les pue-

den dar claves de búsqueda especí�cas a los/as 

alumnos/as. Por ejemplo, que un grupo se ocu-

pe de averiguar por qué a la “guerra del agua” 

se la conoció también como “la primera rebelión 

del siglo XXI”; otro grupo puede encargarse de ras-

trear las di�cultades que tiene el abastecimien-

to del agua cuando una ciudad está ubicada a 

3.000 metros sobre el nivel del mar; un tercer 

grupo puede realizar una crónica de los eventos 

más importantes que tuvieron lugar durante el 

con�icto y las conquistas que se alcanzaron. 

En un segundo momento, les proponemos 

trabajar en la elaboración de una carta-compro-

miso sobre el cuidado y la defensa del cuidado del 

medioambiente. Un modelo posible sobre el cual 

comenzar a trabajar es el documento La carta de 

la Tierra (http://www.earthcharterinaction.org, 

existe versión en español). La estructura de la car-

ta presenta un preámbulo, cuatro principios ge-

nerales y doce acciones concretas para llevarlas 

adelante. Una lectura previa de este documento 

junto a los/as alumnos/as puede resultar útil para 

trabajar en la redacción de la carta compromiso. 

Un modelo posible es el elaborado por la Di-

rección General de Cultura y Educación de la pro-

vincia de Buenos Aires. A continuación les trans-

cribimos la fórmula que se utiliza (está pensada 

para alumnos del 1° año de las escuelas secun-

darias, pero se puede adaptar al nivel primario). 

“Como estudiante de 1er año de la escuela 

secundaria de la provincia de Buenos Aires, 

conocedores de los problemas ambientales 

que afectan a la sociedad, y consciente de 

que las soluciones pasan también por nues-

tras actitudes cotidianas, en el marco de una 

consideración integral de la noción de ecolo-

gía y el respeto por los derechos humanos: 

‘¿Se comprometen a proteger el medio am-

biente y a promover acciones tendientes a su 

conservación y cuidado, de manera personal 

y comunitaria, como parte del trabajo cotidia-

no en la construcción de una sociedad cada 

día más justa?’.

Respuesta de los alumnos: sí, me comprometo”. 

 

La redacción de la formula debe incluir y sin-

tetizar los acuerdos que se alcanzaron a partir 

de los debates mantenidos en clase con los/as 

alumnos/as. En paralelo, se puede elaborar un 

texto en forma de decálogo en el que se listen los 

argumentos sobre los que se fundamenta la pro-

mesa. Es importante que la escritura del compro-

miso guarde un sentido para los/as alumnos/as 

y que las acciones con las que se comprometan 

guarden un sentido práctico; que fomente la re-

�exión sobre las necesidades y las disputas que 

implica cuidar y defender el ambiente. 
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*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES 

Las páginas y los recursos disponibles sobre el medioambiente 

son muchos y muy variados. La página del programa de las Naciones 

Unidas para el cuidado del medio ambiente (www.pnuma.org/) ofrece 

información global y actualizada sobre diferentes tópicos relativos a la 

preservación del medio ambiente. Entre los documentos o�ciales más 

importantes, sugerimos trabajar con la Declaración de Río sobre el Me-

dio Ambiente y el Desarrollo de las Naciones Unidas (1992) y la Decla-

ración de Río +20 (2012) (www.un.org). Los documentos –elaborados 

con 20 años de diferencia– pueden resultar útiles para pensar el desa-

rrollo de los temas medioambientales a lo largo del tiempo y detectar 

los diferentes énfasis que se colocan en uno y otro informe. La página 

www.educ.ar cuenta con una gran cantidad de actividades sobre el me-

dioambiente, que abarcan diferentes niveles y temáticas. En particu-

lar, sugerimos revisar el ejercicio titulado La participación ciudadana en 

la protección del derecho a un ambiente sano (pueden ingresar el título 

en el buscador). 

Entre los materiales bibliográ�cos, el libro Pedagogía de la Tierra 

(Gadotti, 2002) ofrece una re�exión sobre el papel de la educación 

en el desarrollo de una conciencia planetaria y la ilustra con una gran 

cantidad de actividades y ejemplos prácticos. La pachamama y lo hu-

mano (Zaffaroni, 2012) reconstruye la historia de cómo se reconocie-

ron o ignoraron a la naturaleza y a los seres vivos en el pensamiento 

�losó�co y jurídico. 

*

Efemérides

63







El don más grande que ofrece el mundo a los recién venidos –advertía Mijaíl Ba-
jtín– es una lengua acuñada, trabajada y perfeccionada por miles de generacio-

nes anteriores. La palabra es la herencia cultural más importante que recibe el hu-
mano; los hombres y mujeres podemos comunicarnos por medio de señas o gestos, 
pero solo a través de la palabra –oral y escrita– podemos organizar una visión del 
mundo, refutar ideas o inscribirnos en una historia que reconocemos como propia. 

Las formas –tanto escritas como orales– a través de las cuales se transmite la 
cultura expresan modos diferentes de vincularse con el medio y de experimen-
tarlo. En las culturas orales, sostiene Walter Ong, los aprendizajes se fundan en 
la capacidad de escuchar y memorizar. El discípulo repite lo que oye y se esfuer-
za por retenerlo en su memoria: en buena medida, se sabe lo que se recuerda. Los 
libros, en cambio, son un poderoso soporte para la conservación de las experien-
cias del pasado y para la difusión de las distintas visiones del mundo. En el libro 
se encuentran disponibles los recuerdos de una experiencia, sin que tengamos 
que hacer un esfuerzo por retenerla en nuestra memoria. Y, sin embargo, la pa-
labra escrita no puede prescindir de la oralidad: leer un texto implica convertirlo 
en sonidos, en voz alta o en nuestra imaginación.

¿Qué es un libro? Cuando Immanuel Kant se formuló esta pregunta, hacia 
1798, la historia de la lectura contaba ya con un largo recorrido. En 1984 se ha-
llaron dos tablillas de arcilla con incisiones (que aparentemente representaban 
animales) en la región de Tell Brak, Siria. Aquellas tablas son las primeras noti-
cias que tenemos del esfuerzo humano por comunicarse a través de la escritura. 
Volvamos a subrayarlo: a pesar de que las culturas orales muchas veces fueron 
denostadas por las escritas, la historia de la escritura abarca apenas una porción 
de los procesos de transmisión cultural: el homo sapiens existe desde hace 30 
o 50 mil años mientras que el escrito más antiguo data de apenas unos 6 mil. 

Regresando a Kant, para el �lósofo de Königsberg un libro podía conce-
birse, o bien como un objeto material (opus mechanicum), cuyo propietario es 
quien lo ha adquirido, o bien como un conjunto de palabras –un discurso– di-
rigido al público, cuyo responsable es el autor. Borges sugería que un libro po-
día de�nirse, además, como una serie de diálogos entre el autor y el lector, cuyo 
efecto son “las cambiantes y durables imágenes que dejan en su memoria”. Res-
pecto a las imágenes, las palabras de Borges sugieren que la trama de un libro 
es capaz de tejer una red que no solo incide sobre nuestros sentidos (“La tarea 
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que me he propuesto realizar a través de la escritura –escribió Joseph Conrad– 
es hacer oír, hacer sentir y, sobre todo, hacer ver. Solo y todo eso”), sino que 
también busca dejar grabadas impresiones y resonancias. Respecto al diálogo, 
la noción borgeana nos recuerda que la lectura —como señala Vila Matas— 
“suele tener inicio como un acto privado”, pero que inmediatamente invita al 
intercambio, “porque cuando se acaba la lectura de un libro, uno tiene ganas de 
contárselo enseguida a otro”. 

¿Qué estaríamos dispuestos a hacer para garantizarnos la compañía de los 
libros? El amor por los libros puede conducir a situaciones extremas. Cuanta 
la leyenda que durante el siglo x vivió en Persia un visir que, para no separar-
se nunca de los 17.000 libros que conformaban su biblioteca, había decidido 
transportarlos en 400 camellos especialmente adiestrados para que caminaran 
en orden alfabético. Walter Benjamin recordaba un cuento de Anderson en el 
que se hacía mención a un libro de estampas cuyo precio era “la mitad del rei-
no”. “En él todo estaba vivo. Los pájaros cantaban, las personas salían del libro 
y hablaban. […] Pero cuando la princesa daba vuelta la hoja ‘volvían a entrar de 
un salto para que no hubiera desorden’”. En algunos casos –como el que reseña 
Alberto Manguel– las bibliotecas cifraban inquietudes privadas. Cuando falle-
ció Constancio Vigil, referente indiscutido de la literatura infantil en las déca-
das de 1920 y 1930, fundador de la editorial Atlántida y creador de la revista 
Billiken, en su biblioteca “se descubrió que había reunido una de las mayores 
colecciones de literatura pornográ�ca de América Latina”.

No llegamos al mundo portando una nacionalidad, así como tampoco nace-
mos siendo analfabetos. No son propiedades intrínsecas del hombre o la mujer, 
sino construcciones de determinadas culturas y de ciertos momentos históricos 
(hubo otros en los que las nacionalidades y los analfabetos no contaban en los 
registros o�cales). Durante mucho tiempo, el acceso a los libros fue un privile-
gio de pocos. En tiempos de la colonia, la enseñanza de la lectura y la escritura 
no eran tareas que se produjeran simultáneamente. Tampoco estaba permitido 
que los esclavos accedieran a la lectura. En las actas del antiguo Cabildo de Ca-
tamarca se conserva el testimonio de un mulato llamado Ambrosio Millicay, a 
quien las autoridades habían azotado en la plaza pública cuando descubrieron 
que había aprendido a leer. Preciso es reconocer que a muchos escritores y escri-
toras tampoco les fue mejor. Las mujeres que se volcaron a la escritura durante el 
siglo xix recibieron la reprobación, la descali�cación y hasta la “condena moral” 
de parte de los hombres, por dedicarse a una tarea que no les competía. Otros 
debieron exiliarse o fueron perseguidos y, en algunos casos, duramente castiga-
dos por volcar sus ideas al papel. Un inspector escolar de Santiago del Estero 
informaba, hacia 1881, que en la biblioteca del Colegio Nacional “fueron que-
madas las obras de Rousseau y Voltaire y algunas otras de autores más o menos 
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librepensadores”. En tiempos recientes, más precisamente el 26 de junio de 1980, 
la última dictadura militar ordenó quemar 24 toneladas de libros del Centro 
Editor de América Latina, que dirigía Boris Spivacow, un personaje clave para 
comprender la divulgación de le lectura durante la segunda mitad del siglo xx 
en nuestro país. Dos millones de libros ardieron en un descampado de Sarandí. 
Más que el contenido de los libros, a las huestes de la dictadura se les hacía inso-
portable el lema insignia de la editorial: “más libros para más”.

La discriminación también se expresa a través de formas más sutiles. Nume-
rosos autores y autoras de libros infantiles suelen ser desdeñados por la crítica li-
teraria, negándoles un reconocimiento que debería otorgarse por partida doble. 
O bien porque algunas de esas piezas literarias son verdaderas obras de arte, o 
bien porque muchos de ellos han sido los responsables de convertir a la lectura, 
a quienes después leerán a Borges, Melville y Tolstoi. 

La formación de lectores no se reduce a la enseñanza de un método. En 1901, 
Benjamín Zorrilla les pedía a los maestros que agitaran en los niños el deseo por 
la lectura. No alcanzaba con alfabetizar; los docentes debían además encender 
en el niño la pasión por los libros, para que salieran de las escuelas intrigados, 
hambrientos, con ganas de leer. Zorrilla imaginaba al maestro iniciando a sus 
alumnos en el ritual de la lectura “cuando este, en medio de un silencio general, 
seguido de un murmullo de admiración o de satisfacción, hiciera entrar el libro 
en su pupitre”. A partir de ese momento, a�rmaba: “La forma y las tapas le que-
darán en la memoria y todas las veces que la casualidad lo haga reaparecer habrá 
más de un corazón que palpitará en las clases”. 

En la vida no todo es lectura obligatoria. El papel que desempeñaron los li-
bros que cayeron en nuestras manos producto del azar tampoco es menor. Un 
libro del que no teníamos noticia llega a nosotros y tiene un efecto decisivo en 
nuestra experiencia como lectores. En su autobiografía, Juan Bautista Alberdi 
relata que abandonó el ingreso al Colegio de Ciencias Morales porque no sopor-
taba la disciplina escolar. Mientras se ganaba la vida trabajando en una tienda, 
encontró por casualidad Las ruinas de Palmira de Volney. Aquel libro dejó en 
Alberdi una huella indeleble: la pasión por la lectura. Cuando hacía un balance 
de su etapa de estudiante, recordaba que, por sobre su formación universitaria, 
las lecturas libres habían contribuido de manera decisiva a “formar mi espíritu” 
jugando un papel central en “la historia de mi educación”. 

Hay libros que han alcanzado un estatuto diferenciado. Cuando Ítalo Calvi-
no sopesa el valor de los clásicos, lo hace sopesando –entre otros– tres aspectos: 
son libros que producen un “efecto de resonancia” sobre quienes lo leen: “Si no 
salta la chispa, no hay nada que hacer: no se leen los clásicos por deber o por res-
peto, sino solo por amor”; agrega también que son libros “que nunca terminan de 
decir lo que tienen que decir”, aunque nos sirvan para entender quiénes somos y 
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adónde hemos llegado; �nalmente, sugiere que los clásicos son libros “a los cuales 
se vuelve”, por lo que efectuar un primer acercamiento a ellos durante la infancia 
y la juventud es tan importante como regresar a ellos y releerlos en la vida adulta. 

En el marco de la expansión de la cultura digital y la revolución tecnológica 
que atraviesa nuestro tiempo, no dejan de agitarse los fantasmas que anuncian 
la desaparición del libro. El supuesto básico reside en que las redes han abier-
to la posibilidad –a todos y todas– de participar activamente y sin demasiadas 
mediaciones, en la vida política y cultural a escala local y global. Frente al des-
pliegue de las nuevas formas de participación, Inés Dussel se pregunta: “¿Cuál 
es la jerarquía de saberes que organizan las prácticas […] en las nuevas arenas de 
participación de los medios digitales, y dónde quedan los saberes racionales y re-
�exivos de la cultura escolar letrada?, ¿qué de�nición de lo común y lo público 
se están poniendo en juego, y cómo entran en diálogo con las formas escolares?”. 
Descon�amos de quienes vaticinan que una tecnología de la palabra será de�-
nitivamente reemplazada por otra y que todos nos transformaremos, esencial-
mente, en lectores frente a un monitor, como antes descon�ábamos de que ser 
alfabeto era una precondición para vivir en una sociedad democrática. Creemos, 
por el contrario, que la escuela debe recuperar los valores y modos de expresión 
de la tradición oral que fueron devaluados por la cultura escrita otorgándole un 
nuevo valor a la pedagogía de la voz y de la escucha; al mismo tiempo tiene que 
reposicionar el lugar de los libros dentro de las opciones disponibles en nues-
tras culturas. No se trata de endiosar el libro o de tratarlo cual fetiche, sino de 
promover el acercamiento de los/as alumnos/as a la lectura como una forma de 
establecer innumerables relaciones con la cultura y de cambiar la forma en que 
percibimos al mundo. 

“He navegado por océanos y bibliotecas”, a�rmaba Herman Melville. “Los 
lectores son viajeros”, sostenía Micheal de Certeau. Estas a�rmaciones expresan 
una ecuación: habrá libros mientras haya un hombre o una mujer dispuestos a 
viajar. ¿Qué esperamos para invitar a nuestros alumnos y alumnas a sobrevolar la 
puna jujeña de la mano de Héctor Tizón; a sumergirse en el misterio de la selva 
misionera junto a Horacio Quiroga; a “patear” la calle Corrientes junto a Juan 
Carlos Onetti o a sumergirse en sus submundos en compañía de Roberto Arlt; 
a recorrer con Juan L. Ortíz los márgenes �ccionales del Paraná; a presenciar el 
penal más largo del mundo junto a Osvaldo Soriano o a quedarse atorado en 
una autopista utópica del sur junto a Julio Cortázar? 

Los libros aguardan. En cada uno de ellos hay una propuesta para realizar un 
viaje tan bueno como el mejor. 
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Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

El propósito de esta actividad consiste en fo-

mentar el encuentro de los/as alumnos/as 

con el mundo de los libros y de las palabras es-

critas, a partir de una serie de estrategias. Un 

buen punto de partida es sondear si los/as alum-

nos/as tienen contacto habitual con diarios, re-

vistas y libros, qué leen en sus casas o durante 

su tiempo libre, si en sus hogares cuentan con 

bibliotecas o si los adultos que están alrededor 

promueven la lectura. En algunas escuelas (al 

menos en las que nosotros asistimos como alum-

nos), las bibliotecas eran lugares de “castigo”: un 

espacio a donde los maestros amenazaban con 

enviarnos para cumplir una sanción. Por eso, es 

importante también reconocer e identi�car qué 

usos se le da a la biblioteca de una escuela, pre-

guntándose qué tan seguido están los/as alum-

nos/as allí, con qué propósitos se los envía y cuá-

les son los libros que se pueden encontrar. 

La actividad podría continuar organizando una 

visita a la biblioteca de la escuela o, si se cuenta 

con más tiempo, a una biblioteca popular. La pá-

gina de la Comisión Nacional de Bibliotecas Popu-

lares (www.conabip.gob.ar) brinda información so-

bre la ubicación y las características de las más de 

2.000 bibliotecas populares que existen en la Ar-

gentina. En la Ciudad de Buenos Aires se encuentra 

una de las bibliotecas infantiles más importantes 

de América Latina (www.lanube.org.ar). Este espa-

cio ofrece una serie de actividades –por ejemplo el 

Club del Libro– que tienen como propósito fomen-

tar la lectura recreativa entre los/as niños/as. Otra 

posibilidad más consiste en visitar el Museo del Li-

bro y la lengua (www.bn.gov.ar/museo-del-libro-y-

de-la-lengua) en el que encontraran diferentes ac-

tividades relacionadas con el mundo de la lectura. 

En un segundo momento, les sugerimos reto-

mar la experiencia iniciada por el poeta colombia-

no Javier Naranjo, quien plasmó en su libro Casa 

de las estrellas: el universo contado por los niños 

un ejercicio en torno al potencial de las palabras. 

Mientras trabajaba como maestro en una escue-

la rural en Antioquía, Colombia, Naranjo realizó 

junto a sus alumnos un diccionario en el que se 

incluyeron casi 500 de�niciones sobre 133 pala-

bras. En su confección, sostiene Naranjo, se res-

petó “la voz de los niños, sus titubeos, disloca-

ción, su secreta arquitectura. Sus hallazgos en el 

milagro de revelar en lo enunciado”. Así como “su 

voluntad de olvido o profunda memoria”. 

Entre otros ejemplos, Andrés, Simón y Cami-

lo de�nieron la palabra adulto de tres maneras 

diferentes: “Persona que en toda cosa que habla, 

primero ella”; “Persona que se obsesiona con ha-

cer el amor” y “Niño que ha crecido mucho”. Les 

proponemos realizar un diccionario similar al que 

hizo Naranjo junto a sus alumnos, con el siguiente 

interrogante: ¿cuáles son las palabras que debe-

rían formar parte de un diccionario sobre la vida 

en común? 

Les sugerimos algunas palabras para que 

les propongan a los/as alumnos/as y discutan 

con ellos su inclusión o no en el diccionario: po-

lítica, democracia, escuela, trabajo, autoritario, 

niño, alumno, participar, discusión, plaza, diálo-

go, convivencia, efeméride, común, barrio, ciu-

dad, entre muchas otras. Ellos/as serán quienes, 

en último término, decidan y establezcan las de-

finiciones más pertinentes para cada palabra. 

Cuando el diccionario esté �nalizado puede cir-

cular por toda la escuela invitando a los/as com-

pañeros/as de los otros años a que participen, 
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sugieran palabras y las definan. El dicciona-

rio sobre la vida en común podría incorporar-

se al fondo bibliográfico de la biblioteca de la 

institución o fomentar su uso entre los colegas 

de la institución.

*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES

Resultaría prácticamente imposible sugerir un puñado de libros en 

una efeméride dedicada a ellos. En cambio, les proponemos acceder 

a algunas páginas que se re�eren a libros o re�exionan sobre ellos. El 

blog de Miguel Rep (miguelrep.blogspot.ar) tiene una sección dedica-

da a las bibliotecas en la que se aborda con inteligencia y humor, al-

gunos temas vinculados a la cultura escrita. Daniel Pennac ha redac-

tado un decálogo de los derechos del lector en su ensayo Como una 

novela que pueden encontrar en diferentes páginas de Internet y pue-

de resultar interesante para trabajar en clase. La lectura de un céle-

bre ensayo de Walter Benjamin Desembalo mi biblioteca –disponible en 

distintos sitios de Internet– es una aproximación fascinante al mundo 

de los biblió�los. 

La historia de la lectura y la escritura es un campo de estudios di-

námico y en constante crecimiento. Entre los libros que pueden resul-

tar útiles para el trabajo en el aula sugerimos mirar Los libros no fueron 

siempre así (Glasman y Loterzstain, 2006) y Una historia de la lectura 

(Manguel, 1998). Entre los excelentes trabajos que existen sobre la en-

señanza de la lectura y la escritura en la escuela, sugerimos leer: ¿Pri-

meras letras o primeras lecturas?: una introducción a la alfabetización 

temprana. (Braslavsky, 2004) y Cultura escrita y educación. Conversa-

ciones con Emilia Ferreiro (Varios autores, 1999). 

Internet está cambiando la manera en que leemos. Por eso, al-

gunos escritores y escritoras han decidido volcar buena parte de 

su trabajo en la red. Les sugerimos visitar algunas páginas y blogs 

de autores y autoras a los que admiramos. En la página del escri-

tor Hernán Casciari, “Orsai” (www.orsai.es), el blog de Juan Villoro  

(www.clubcultura.com/clubliteratura/clubescritores/villoro/) o el de 

Jose�na Licitra (http://senoritali.blogspot.ar/) podrán encontrar rela-

tos y crónicas maravillosas sobre los asuntos más diversos de la vida 

contemporánea.
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Hemos enfatizado la relación entre cultura escrita y oralidad. El 

grupo de rock Hijos de Babel produjo un disco llamado Otros mundos 

(Melopea, 2012), cuyas letras son textos de escritores argentinos con-

temporáneos. Cuentan con un canal (http://www.youtube.com/user/

hijosdebabel) en el que se pueden ver una serie de entrevistas en las 

que los escritores hablan sobre su trabajo y la importancia que tiene 

la lectura.

*
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¿Quiénes bordaron la primera bandera celeste y blanca?
En los manuales solo �gura el nombre de Manuel Belgrano.

Y si la bandera representa la unidad nacional,
¿Por qué cuando se enteró que existía, el gobierno de Buenos Aires 

[la rechazó?

Belgrano lideró el Ejército del Norte.
¿Eso lo transformó en un militar?
Y si luchaba por la independencia americana,
¿por qué propuso crear una monarquía dirigida por un descendiente de los Incas?
No entiendo. ¿Quién me lo explica?

Belgrano fundó los pueblos de Curuzú Cuatiá y Mandosivi.
¿Quiénes los habitaron? ¿Les gustaba ese lugar?
Cuando redactó el reglamento de las escuelas del norte,
¿por qué no se animó a abolir los castigos corporales?

¿Qué se le habrá pasado por la cabeza al soldado que izó la bandera por 
[primera vez?

¿Se sentía argentino? ¿Por qué?
Y si les debemos tanto a nuestros hombres de la independencia, 
¿por qué muchos de ellos terminaron pobres o en el exilio? 
¿Alguien los lloró?

En cada alumno, tantas preguntas.

Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

El himno nacional y la bandera son dos de los 

signos distintivos que remiten a la identidad 

nacional de un país. El estandarte expresa, a 

través de su simbolismo, un conjunto de ideas 

y valores. ¿Por qué la bandera argentina adoptó 

los colores y la forma que tiene? ¿Cambió con el 
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tiempo?, pueden ser las preguntas disparadoras 

de esta propuesta de trabajo en la que les suge-

rimos volver sobre el problema de la construcción 

de la identidad nacional.

La reflexión sobre la noción de “identidad 

nacional” puede ser un buen disparador para 

pensar qué tenemos en común los argentinos. 

La propia identidad es un camino espinoso en 

el cual, a medida que se profundiza, las certezas 

van dejando lugar a las preguntas. ¿Qué quie-

re decir argentino? ¿Quién tiene derecho a de-

�nir los límites dentro de los cuales se genera 

y circula una identidad y su cultura y qué, por el 

contrario, queda reservado a los bordes o al ex-

terior? Para introducir el concepto de identidad 

se puede leer junto a los/as alumnos/as el texto 

que acompaña esta efeméride y plantear, a par-

tir de ello, un intercambio de ideas tomando las 

siguientes preguntas como guía para el debate:

 ¿Qué conocemos sobre la vida de Manuel 

Belgrano? ¿Dónde lo escuchamos?

 ¿Cuáles son las razones por las cuales se 

crea una bandera? ¿Cuándo y dónde se 

forjó la nuestra?

 ¿A quiénes representa y por qué tie-

ne la forma que tiene? 

 Ustedes qué opinan, ¿se habrá sentido 

argentino quien izó la bandera por prime-

ra vez? ¿En qué información se basarían 

para argumentar afirmativamente? ¿En 

cuál para sostener lo contrario? 

Manuel Belgrano cumplió una actuación 

destacada durante la etapa de la independen-

cia. A pesar de no contar con conocimientos mili-

tares (estudió abogacía y se había desempeñado 

como secretario del Consulado de Buenos Aires, 

donde propuso importantes reformas en materia 

económica y educativa) asumió la tarea de co-

mandar una expedición al Paraguay (1810-1811) 

y liderar al Ejército del Norte (1812). Entre sus 

acciones más recordadas, donó la suma de dine-

ro que le otorgó la Asamblea Constituyente por 

su desempeño en las batallas de la independen-

cia, para la construcción de cuatro escuelas de 

primeras letras, y se ocupó de redactar un regla-

mento. Como les sucedió a otros hombres que 

asumieron un papel protagónico durante la in-

dependencia, Belgrano se enfrentó no solo con-

tra el ejército realista, sino con los intereses de 

algunos sectores americanos, que no veían con 

buenos ojos que su ejército marchara con un es-

tandarte propio. 

En un segundo momento, les proponemos 

preguntarse qué es la identidad nacional y en 

dónde reside la importancia de plasmarla a tra-

vés de ciertos símbolos. En la construcción de 

nuestra identidad, la identidad propia y colec-

tiva, intervienen una gran cantidad de factores 

(personales, familiares, culturales, políticos, 

económicos, etc.) que nos acompañan a lo largo 

de la vida. La identidad no es inmutable; cambia 

con el tiempo y ese cambio puede responder a 

opciones asumidas desde la libertad individual o 

a presiones del medio social.

La identidad permite crearnos una imagen 

de nosotros mismos; no es una cualidad innata 

ni está determinada por lazos de sangre. Forma 

parte del modo en que nos relacionamos con el 

mundo y nuestro entorno. Todos necesitamos te-

ner una idea más o menos precisa de quiénes so-

mos y esta imagen la construimos con el otro. Por 

eso, un componente central de la identidad es su 

carácter relacional, es decir, como el resultado 

de múltiples relaciones. 

La identidad nacional permite pensar un 

modo de estar en el mundo, de construir un sen-

tido de pertenencia y de identi�carnos con otros. 

Producto de los tiempos modernos, “lo nacional” 

se concibió como un elemento perdurable a lo 

largo del tiempo. El modo de marcar y objetivar 
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esa perdurabilidad, consistió en producir sím-

bolos que acompañasen y �jaran esa identidad. 

Entre los emblemas que transmiten estabilidad, 

está la bandera nacional. Les proponemos que 

trabajen identificando diferentes logos en los 

que se plasman los colores del pabellón na-

cional (deportivos, políticos, económicos, cul-

turales). También pueden preguntarles a los/as 

alumnos/as si la bandera nacional es para ellos/

as un símbolo de identidad y qué significados 

tiene. En el caso de que hayan realizado la pro-

mesa a la bandera, se puede recuperar esa es-

cena y preguntar qué sentidos tuvo para cada 

uno de ellos/as.

La bandera celeste y blanca nos recuerde 

que somos parte de un país pero que este país 

comparte una historia común con sus vecinos y 

con el resto de América Latina. Por lo tanto, esta 

bandera puede fortalecer la construcción de una 

identidad nacional, así como inscribirse dentro 

de un marco más amplio: una identidad ameri-

cana, que uni�que y potencie todas las cualida-

des humanas, que deje de lado la discriminación 

y otras formas de violencia para abrir el camino 

hacia el fortalecimiento de las relaciones entre 

países hermanos. 

En este sentido, se les puede proponer a 

los/as alumnos/as como actividad �nal elaborar 

una insignia que pueda plasmarse en forma de 

bandera o de otro tipo de formato, en el que se 

plantee la integración de la Argentina en Améri-

ca Latina.  

*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES 

Entre las lecturas que abordan la �gura de Manuel Belgrano 

desde diferentes planos y en distintos momentos de su vida, les 

sugerimos leer Escritos sobre educación (Gagliano, 2011), en donde 

se reúne un conjunto de re�exiones escritas por Belgrano sobre dis-

tintos aspectos educativos. El libro cuenta además con un estudio 

preliminar en el que se presentan los aspectos fundamentales de 

su ideario pedagógico. En el Epistolario belgraniano (2001) se reú-

nen los intercambios epistolares que mantuvo Belgrano entre 1790 

y 1820, ofreciéndonos un acercamiento a su pensamiento desde 

un enfoque íntimo. 

Entre los materiales audiovisuales, sugerimos trabajar con Bel-

grano, la película (Pivotto, 2010) que se encuentra disponible en la 

web (www.belgranolapelicula.com.ar/). Allí podrán encontrar activi-

dades para trabajar en el aula. En la página del Instituto Nacional 

Belgraniano (www.manuelbelgrano.gov.ar/) pueden encontrar una 

biografía detallada sobre la vida de Manuel Belgrano. Finalmente, 

se puede acceder a una entrevista realizada al historiador 
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de la educación Gregorio Weinberg donde re�exiona sobre el pen-

samiento del creador de la bandera 

(www.elhistoriador.com.ar/entrevistas/w/weinberg.php). 

*
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En los albores del siglo xix las colonias españolas en América ingresaron en un 
período agitado y tumultuoso de su historia. Tras la caída de Fernando VII 

se derrumbó la monarquía y con ella la autoridad que sostenía la relación con los 
súbditos a un lado y otro del Atlántico. Durante los siguientes años el tiempo 
pareció acelerase, marcados por la incesante y turbulenta búsqueda de un nuevo 
orden social. El camino hacia las independencias americanas estuvo tapizado de 
guerras y revoluciones, pero también estuvo regado por ensayos políticos y expe-
rimentos institucionales novedosos. 

La conformación de una nueva comunidad política en el Río de la Plata cuenta 
con dos fechas fundamentales: el 25 de mayo de 1810 y el 16 de julio de 1816. En-
tre una y otra, se destaca la realización de la Asamblea del año XIII, que tuvo lugar 
entre el 31 de enero de 1813 y el 26 de enero de 1815. Una cronología de los hechos 
–ni la única, ni la excluyente– comenzaría con la formación de una junta de gobier-
no compuesta por sectores criollos en la ciudad de Buenos Aires –la Primera Jun-
ta– y concluiría con la declaración de la Independencia y la creación de un nuevo 
gobierno –el Directorio–, en la ciudad de Tucumán. El camino que vincula ambos 
momentos estuvo marcado por diferentes acontecimientos. En cuanto a las formas 
de gobierno, al abdicar el Rey se aplicó el principio de retroversión de la soberanía 
de los pueblos. Esto signi�caba que hasta que Fernando VII no volviera a ocupar el 
trono, sus representantes en las colonias (entre ellos, el virrey Cisneros) carecían de 
legitimidad para gobernar. La autoridad, entonces, regresaba a sus súbditos, quie-
nes reemplazaron al virrey por una junta de gobierno con sede en el Cabildo por-
teño. En cuanto a las nuevas formas de participación, el papel que desempeñó “la 
plebe” en la sustitución del virrey dio indicios su�cientes del interés de aquel sector 
de la sociedad porteña en la vida política de la región. En relación con la unidad te-
rritorial, algunas provincias del ex Virreinato reclamaron su autonomía respecto a 
Buenos Aires (entre ellas, el Paraguay), mientras que otras (Montevideo y la región 
del Alto Perú) estaban bajo control realista, lo que derivó en un resquebrajamiento 
de la unidad del territorio virreinal.

Un interrogante se formulará con insistencia durante estos años: ¿cómo debía 
conducirse la revolución? Hubo quienes comenzaron a insistir con fuerza sobre 
la necesidad de declarar la independencia (recordemos que la Primera Junta te-
nía un carácter provisorio, ya que las autoridades locales seguían reconociendo la 
autoridad del monarca cautivo). Mariano Moreno fue quien propuso dictar una 

80



Constitución que reemplazara el vínculo colonial. Para ello, proponía otorgar-
le a la asamblea de los representantes de las provincias reunidas en Buenos Ai-
res un carácter constituyente. Pero triunfó la posición de Cornelio Saavedra 
que evitó transformar la junta en asamblea, dando lugar a un ligero cambio: 
la Junta Grande. Tras la muerte de Moreno, un grupo denominado Club Mo-
renista, primero, y otro conocido como Sociedad Patriótica, después, reto-
marían las proclamas del secretario de la Junta, exigiendo la declaración de la 
independencia.

Dos hombres más aparecerán en escena en los siguientes años: José de San 
Martín y Manuel Belgrano. En una carta dirigida al diputado por Mendoza, el 
primero se preguntaba hasta cuándo debíamos esperar para declarar la indepen-
dencia: “¿No es una cosa bien ridícula acuñar moneda, tener pabellón, hacerle 
la guerra al soberano de quien se dice dependemos y no decirlo, cuando no nos 
falta más que decirlo?”. El segundo fue invitado a participar de las sesiones del 
congreso de Tucumán. El creador de la bandera ofreció un diagnóstico som-
brío donde enfatizaba la opinión negativa que tenían las naciones europeas so-
bre las revoluciones americanas y subrayaba también el avance decidido de las 
concepciones monárquicas en el viejo mundo. Entretanto, las pretensiones rea-
listas habían resurgido con fuerza en el continente americano. La Constitución 
de Cádiz sancionada en 1812 colocó a las autoridades rioplatenses frente a una 
disyuntiva: ¿debían formar parte de la nueva nación española o bien tenían que 
rechazarla, originando una guerra entre el partido español y el partido america-
no? La tensión se intensi�co a partir de 1814, con la restauración en el trono de 
Fernando VII y su mani�esto deseo de recuperar los territorios perdidos y casti-
gar a los rebeldes. Mientras el ejército realista avanzaba de manera fulminante y 
se libraban las batallas de la independencia, las autoridades resolvieron convocar 
a un Congreso que de�niera el rumbo a seguir. 

Pero no todas las provincias del ex virreinato respondieron a�rmativamente 
a la convocatoria; La Liga Oriental (Santa Fe, Entre Ríos, Corrientes y la Ban-
da Oriental) estaban enfrentadas con Buenos Aires; además –como le recordaba 
en una carta Artigas a Pueyrredón– aquellos territorios “hace más de un año” 
habían enarbolado “su estandarte tricolor”, jurando “independencia absoluta y 
respectiva”. Tampoco asistió a la cita la provincia del Paraguay, que estaba bajo 
el gobierno de Gaspar Rodríguez de Francia y mantenía una posición distante 
tanto de España como de las provincias rioplatenses. En un contexto atravesado 
por la amenaza española, las tensiones y disputas internas, el temor y los intere-
ses que no siempre apostaban al bien común, el 9 de julio de 1816 el Congreso 
de Tucumán decidió llevar la revolución a un punto sin retorno y se declaró la 
independencia de las Provincias Unidas de Sud América.

Los 29 miembros del congreso que �rmaron el acta de independencia ex-
presaron colectivamente su voluntad empleando un pronombre personal: Nos. 
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En aquellas tres letras comenzó a dibujarse el contorno difuso de una identidad 
problemática, tironeada, profundamente histórica. ¿Cuáles eran las nuevas ba-
ses sobre las que se articulaba esa identidad social? ¿Qué alternativas de organi-
zación política habían quedado en el camino? ¿A quiénes incluía y a quiénes, por 
el contrario, dejaba fuera? Los documentos sobre los que se funda una identidad 
presentan texturas veteadas en las que abrevan ideas, signos y valores con his-
torias y procedencias distintas y, por lo tanto, están sujetas a una pluralidad de 
interpretaciones. 

 
 Nos, los representantes, ¿en nombre de quién hablan? ¿Cuál era el vínculo que 

mantenían con sus “representados”? Frente al rechazo de algunas provincias a 
participar, habría que testear el alcance de esas representaciones, preguntarse por 
sus alcances e interpretar los diferentes signi�cados que tuvo la declaración de la 
independencia. Por otro lado, y a pesar de que el acta de independencia también 
estaba escrita en quechua y aymara, valdría la pena volver a preguntarse si aque-
llos pueblos habían sido invitados a participar de las sesiones o no. Finalmen-
te, la declaración de independencia no se cifra tan solo en un gesto exclamativo; 
también deja huellas materiales (un acta, un cuadro que representa el momento 
de la votación, una fotografía de la casa donde tuvo lugar la asamblea) a través de 
los cuales es posible asomarse a un tiempo que ya no es el nuestro, pero del cual 
podemos extraer preguntas para interrogar y comprender el presente.

Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

Para reconstruir las características del proceso 

de Independencia en las Provincias Unidas de 

Sud América, les proponemos realizar un recorrido 

por diferentes páginas web. El propósito del ejer-

cicio consiste en que los/as alumnos/as, orien-

tados por una secuencia que combina preguntas 

y sitios web, aprendan a buscar información en 

Internet distinguiendo lo que resulta relevante en 

relación con las consignas planteadas. Por ello, 

también, es importante visitar previamente cada 

página (tanto las que proponemos aquí como 

otras que quieran sumar) e identi�car los conteni-

dos y perspectivas que se manejan en cada una. 

En la secuencia que les proponemos, comenza-

mos planteando preguntas que orienten la bús-

queda de la información al tiempo que permitan 

señalar algunos aspectos centrales del proceso 

de independencia. 

1. Si el rey no está… ¿quién gobierna? En-

tre 1810 y 1816 se ensayaron distintas for-

mas de gobierno en el Río de la Plata. Para 

identi�carlas, les proponemos ingresar a la 

enciclopedia Wikipedia. En la entrada “Go-

bernantes de Argentina” encontrarán las 

diferentes experiencias de gobierno ensa-

yadas a partir del 25 de mayo de 1810. 
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Los/as alumnos/as pueden identi�car cuá-

les fueron y organizarlas siguiendo un eje 

cronológico. También pueden preguntarse 

por los lugares desde donde se ejercía el 

poder o la duración que tuvo cada uno de 

los primeros gobiernos patrios.

2. ¿Cuál era la extensión del territorio y cómo 

se definían esos límites? Tan importante 

como de�nir los períodos durante los cuales 

se ensayaron las primeras experiencias 

de gobierno autónomo, es visualizar 

los alcances que tuvo. En la página 

archivohistorico.educ.ar podrán encontrar 

una serie de mapas, entre los cuales está 

el de las Provincias Unidas. A partir de 

él, los/as alumnos/as pueden identificar 

similitudes y diferencias respecto de la 

delimitación actual. El trabajo con mapas 

históricos es un buen punto de partida 

para comenzar a problematizar la noción de 

territorio. En el blog www.historiaenmapas.

blogspot.com.ar/ pueden encontrar material 

para trabajar esta cuestión.

3. ¿Cuál es la impor tancia de declarar 

una independencia? Les proponemos 

que ingresen al sitio del Ministerio de 

Educación y lean el acta de independencia:  

www.me.gov.ar/efeme/9dejulio/acta.html. 

¿Qué les llama la atención en el Acta de 

Independencia? ¿Por qué creen que es 

importante poner las ideas por escrito y 

firmarlas? ¿Quiénes firman el acta? ¿A 

quiénes representan? ¿En nombre de 

quién �rman? 

4. ¿Qué de�ne/incluye el Nos? Esta pregunta 

puede responderse entre toda la clase. A 

lo largo de este libro sostuvimos que las 

identidades se construyen, por lo tanto, 

no son algo fijo sino más bien móviles y 

cambian con en el tiempo. Les proponemos 

ingresar www.bicentenario.argentina.ar/

catalogo/ donde van a encontrar imágenes 

que definen “lo argentino”. Volvemos a 

preguntarles: ¿qué objetos, experiencias, 

lugares e imágenes contribuyen a construir 

el Nos? ¿Qué papel cumple la bandera o el 

acta de independencia en esa construcción? 

Se les puede proponer a los/as alumnos/as 

elegir dos opciones que den respuesta a 

estos interrogantes, fundamentar el por qué 

de la elección y debatir entre toda la clase: 

“¿qué construye el Nos?” 

5. ¿Quiénes formaron parte de la asamblea 

de 1816? Para finalizar, les proponemos 

que cada alumno escoja un representante 

de la asamblea de 1816 y construya un 

perfil utilizando las herramientas de las 

redes sociales. ¿Cómo se presentaría hoy? 

¿Qué datos incluiría en su biografía? ¿A qué 

provincia representaba? Pueden buscar 

imágenes (frescos, litografías, retratos) 

o documentos (actas, declaraciones, 

cartas) que los mencionen o de las que 

sean autores resaltando algún párrafo en 

el que se dé cuenta de las ideas que tenía 

respecto a la independencia. 
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*
LIBROS, PÁGINAS Y MATERIALES 

Para realizar una mirada panorámica sobre los procesos de inde-

pendencia en Hispanoamérica y acceder a sus actas y textos funda-

mentales, se puede consultar la compilación de fuentes La indepen-

dencia de Hispanoamérica. Declaraciones y actas. (Miranda y Becerra 

[comps.], 2005). El libro puede descargarse gratuitamente desde 

www.bibliotecayacucho.gob.ve. Entre los materiales de referencia que 

pueden utilizar para trabajar este y otros períodos históricos de la Ar-

gentina, sugerimos el Atlas Histórico de la colección Nueva Historia Ar-

gentina (Mirta Lobato y Juan Suriano, 2000).

La página www.argentinavirtual.educ.ar permite realizar recorridos 

virtuales por algunos de los edi�cios argentinos más emblemáticos. 

Aquí les sugerimos ingresar al Museo Casa Histórica de la Indepen-

dencia como una estrategia para “situar” a los/as alumnos/as en el 

escenario donde tuvieron lugar los debates de 1816. El portal educ.ar 

elaboró una actividad multimedia (http://especiales9dejulio.educ.ar/) 

donde propone elegir entre dos personajes (un hacendado o un escla-

vo) y acompañarlos durante las vicisitudes que atravesaron durante 

aquellos días decisivos.

*
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Desde �nales del siglo xix hasta nuestros días, pocas polémicas han mante-
nido encendida su llama con tanta persistencia como la que gira en torno 

a la presencia de la religión en las escuelas. Los autores de la ley 1420 de 1884 
–una legislación paradigmática que estableció la educación formal común, obli-
gatoria, gratuita y garantizada por el Estado– dejaron en claro que la enseñanza 
de la religión solo se impartiría en contraturno y estaría a cargo de los ministros 
de cada culto (y no del personal contratado por el Estado). Los debates parla-
mentarios previos a su sanción se extendieron un año, durante el cual el recinto 
vibró con todo tipo de argumentos. El grupo liberal buscaba construir una au-
tonomía entre los asuntos de Estado respecto de la injerencia eclesial. Los argu-
mentos remitían a múltiples razones: el ministro de instrucción pública Eduardo 
Wilde subrayaba que entre ciencia y religión existían diferencias irreconciliables, 
mientras que Onésimo Leguizamón –quien había llevado la voz cantante de la 
posición pro laica– les recordaba a sus compañeros de recinto que un país que 
promovía la inmigración masiva no podía imponerles a hombres y mujeres pro-
venientes de los rincones del mundo más diversos, una religión única. La ley 
1420 terminó cristalizando el espíritu de un laicismo moderado que si bien no 
erradicó por completo la religión de las escuelas, supo ubicarla fuera de la trama 
curricular obligatoria.

Las controversias respecto al lugar de la religión en las escuelas públicas re-
tornó con fuerza a partir de la década del 30; durante el primer peronismo la 
enseñanza del catolicismo se transformó en materia obligatoria; con la llegada 
de Frondizi al gobierno en la década del 50 volvieron a polarizarse las posiciones 
entre quienes agitaban las banderas de la enseñanza “laica” y los que defendían 
la educación “libre”, aunque esta vez el eje de la polémica fue la universidad; �-
nalmente, la introducción de los “valores católicos” fue un aspecto medular del 
proyecto educativo autoritario durante la última dictadura militar.

En la actualidad, algunas de las controversias más intensas en materia de po-
lítica educativa giran en torno a los subsidios que el erario público destina a la 
educación privada (mayoritariamente confesional) y a los cuestionamientos que 
la jerarquía eclesial dirige sobre la ley 26150/06 de Educación Sexual Integral. 
Los argumentos que entran en juego en estos debates plantean cuestiones de 
vital importancia para la vida en común: ¿por qué el Estado sostiene –en par-
te– el desenvolvimiento de las instituciones educativas privadas (lo que implica 
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restarles apoyo a las escuelas públicas)? Y si el cuerpo es un territorio donde se 
inscriben diferentes discursos, ¿cuál es la injerencia que deben tener las religio-
nes sobre su cuidado y su preservación? Frente a este escenario y ante una larga 
tradición de posiciones enfrentadas y controversias: ¿es posible pensar un diálo-
go entre educación y religión? 

La religión suele aparecer asociada a dos grandes imágenes: el mundo cifrado 
que transcurre puertas adentro de las iglesias, con sus templos, sus preceptos y sus 
rituales, y el de la religiosidad que brota en cada recodo de la vida popular y se 
expresa tanto en lugares privados (el hogar) como públicos (los espacios de traba-
jo, los santuarios improvisados sobre la calle o al costado de la ruta). La primera 
supone un espacio reglado administrado por rabinos, sacerdotes o pastores y del 
que participan quienes voluntariamente abrazan esa fe. La religiosidad popular, 
en cambio, presenta numerosos matices –variantes locales y epocales– y está con-
formada –de un modo particular en América Latina– por elementos procedentes 
de diferentes tradiciones culturales (indígenas, hispanas y africanas). Desde los 
miradores de las clases altas, la religiosidad popular suele ser vista como la expre-
sión de una espiritualidad grotesca de un sector de la población con bajos niveles 
de instrucción. Para nosotros, en cambio, la religiosidad popular o�cia como un 
catalizador del imaginario de las sociedades que –como a�rma Jorge Ramírez– 
“resume las vivencias históricamente compartidas y el modo como el pueblo asu-
me y mani�esta la representación de sus problemas y el modo de enfrentarlos, así 
como sus �estas y esperanzas”. La procesión y �esta de San Cayetano, que se cele-
bra cada 7 de agosto, toca �bras de esa sensibilidad popular y pone de manifestó 
la relación que existe en los sectores populares en torno al trabajo y la fe.

El pensamiento moderno no tardó en bautizar el saber de las religiones como 
“opio”, “ilusión”, tachando la fe de “falsa conciencia” o emparentándola con la 
infancia histórica de la humanidad. Los atentados contra la vida que se realiza-
ron en nombre de las religiones alimentaron estas imágenes; solo basta recordar 
cómo algunos hombres utilizaron la religión para justi�car la guerra, cometer 
crímenes, alimentar los extremismos o accionar violentamente contra las mino-
rías que no profesaban esa fe. Pero la racionalidad técnica (administrada por es-
tados laicos o subordinadas a las fuerzas impetuosas del mercado) también en-
gendró sus propios demonios y no nos hizo más “sabios” (“es posible fabricar 
ignorancia con ciencia y producir, bajo la advocación cientí�ca, regresiones del 
espíritu”, sostiene Pierre Legendre). Las distintas expresiones del fascismo acaeci-
dos durante el siglo xx son la más clara constatación del fracaso del humanismo 
racionalista. La retirada de los dioses no garantizó el �n de la barbarie. 

La trama de lazos sociales en la que se apoya y tiene lugar la vida en común 
es resueltamente heterogénea. Por supuesto: las fricciones forman parte de la 
vida democrática y el con�icto de ideas no puede ser sustraído de la convivencia 
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diaria. Las creencias forman parte de este tejido y, por lo tanto, no deberían ob-
viarse; el asunto consiste en pensar cuál es el marco más apropiado para re�exio-
nar y debatir sobre ellas en la escuela. Nicolás Casullo se pregunta: “¿con qué 
cuidado tenemos que trabajar para aproximarnos a ese viejo mundo de verdades 
y planes divinos que tan enfáticamente la modernidad deseó dar por equívoca-
mente terminados?”. No se trata, desde ya, de hacer de las creencias religiosas un 
punto de vista único sobre el que se asienta tal orden o jerarquía; se trata de asu-
mir el desafío de introducir en nuestras re�exiones los aportes que el saber de las 
religiones ha producido cuidando que no se transformen en expresiones dogmá-
ticas. Dicho de otro modo, se trata de contribuir a pensar un diálogo entre una 
perspectiva laica y las distintas religiones, respetando a rajatabla el principio de 
libertad de conciencia.

Las relaciones sociales están atravesadas por con�ictos de distinto orden. Un 
texto de Isabelino Siede plantea con claridad el problema: en él nos presenta a 
Martín, un niño que asiste al jardín de infantes de una escuela pública argentina 
y forma parte de una familia que adhiere a las creencias de los Testigos de Jehová. 
En consonancia con los preceptos de su fe, la madre le solicita a la maestra que, 
cada vez que haya un cumpleaños, separe a Martín del resto de los niños porque 
no puede participar de los festejos. El relato abre su trama cuando explora las reac-
ciones que cada maestra tiene frente a la solicitud de aquella madre. Mientras la 
señorita Mara acepta a rajatabla el pedido de los padres y la maestra Lucrecia les 
solicita que en los días que hay cumpleaños no envíen a sus hijos a la escuela, An-
drea le pregunta a Martín que es lo que desea hacer. ¿Cuál es la “actitud” acertada? 
Probablemente no encontremos una respuesta de�nitiva que los deje conformes a 
todos. Pero ello no debe llevarnos a eludir la responsabilidad de pensar sobre estos 
asuntos, fundamentar una decisión, e incluso trabajarla con los/as alumnos/as, to-
mando estas situaciones como una excusa válida para pensar en torno a las creen-
cias y los argumentos sobre los que se fundamentan nuestros actos. 

La fe en algo no puede demostrarse lógica ni cientí�camente. Se trata –como 
señala Julia Kristeva– de “una verdad que se me cruza” y que –remata Nicolás 
Casullo– “trasciende el organigrama religioso, la o�cialización de sus represen-
taciones”. La pregunta por la fe no puede replegarse sobre una religión determi-
nada –la predominante, la mayoritaria, la o�cial–, permitiéndonos explorar los 
distintos modos de “creer” e interrogándonos incluso sobre qué creen los que no 
creen. En tiempos en los que prevalece una angustia nihilista –expresada en el 
tedio, la soledad, las desdichas, la falta de placer– volver a pensar los problemas 
asociados a la fe –el deseo de trascendencia, lo radicalmente otro, la experiencia 
de Dios en el hombre, los engarces entre la religiosidad popular y la vida cotidia-
na– puede contribuir a pensar la propia experiencia del espíritu humano desde 
una dimensión sentida, vivida y pensada como trascendente. 
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Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

El objetivo de esta propuesta consiste en que los/

as alumnos/as reconozcan la libertad y el dere-

cho que tiene cada persona de pensar y adoptar un 

determinado sistema de creencias –o bien, de no 

adoptar ninguno– sin sufrir, por ello, ningún tipo de 

discriminación, en un marco de respeto recíproco. 

En un primer momento, les sugerimos abor-

dar las creencias en un sentido amplio, a partir de 

la lectura de relatos en los que se haga referencia 

a los mitos y tradiciones populares. ¿Cuáles son 

los lugares en los que se reúnen los creyentes? 

¿Qué tienen de especial esos espacios? Pueden 

comenzar nombrándose los distintos templos que 

están presentes en el barrio de la escuela y luego 

ir ampliando esa mirada hacia los grandes cen-

tros de fe en los que suelen convergir –año tras 

año– grandes manifestaciones de religiosidad po-

pular. En las referencias bibliográ�cas, sugerimos 

lecturas relacionadas con las �guras del Gauchito 

Gil y la Difunda Correa. Puede resultar interesante 

indagar si en las familias de los alumnos/as hay 

parientes que forman parte de alguna comunidad 

religiosa y compartir en qué consisten sus ideas y 

prácticas. Les proponemos iniciar este diálogo a 

partir de las siguientes preguntas: 

 ¿Conocen lugares donde la gente pueda 

manifestar su fe? ¿Cuáles?

 ¿Sobre qué ideas, experiencias y sabe-

res se fundan estás creencias? ¿Cómo se 

transmiten y por qué son importantes para 

la gente?

 ¿Qué sucede con aquellas personas 

que no creen en nada? ¿Cuáles son sus 

fundamentos?

Luego les proponemos trabajar a partir de un 

corto titulado Hiyab (Xavi Sala, España, 2005). 

El �lm nos presenta la siguiente situación: una 

adolescente vestida con el velo islámico llamada 

Fátima llega a una escuela pública española por 

primera vez. En la puerta del aula, su profesora 

intenta convencerla de que no puede ingresar al 

aula sin quitarse el atuendo. Fátima cede ante 

tanta insistencia y se quita el hiyab. Este diálo-

go y la imagen de sus compañeros, que se puede 

observar cuando la protagonista del corto ingre-

sa al aula, permiten abrir un debate sobre la pre-

sencia de los símbolos religiosos en las escue-

las. Les proponemos orientar un debate con los/

as alumnos/as tomando en cuenta las siguientes 

preguntas:

 ¿Cómo de�nirían las posturas de los per-

sonajes del corto? ¿Cuáles son los argu-

mentos que se ponen en juego?

 ¿Qué diferencia hay entre asistir a clases 

con un velo musulmán, una gorra, un pier-

cing o una cinta? ¿Creen que los atuendos 

que utilizamos inciden en el modo en que 

aprendemos? ¿Por qué? 

 En ese sentido, ¿por qué creen que en las 

escuelas utilizamos guardapolvos?

Vale la pena retomar este último punto para 

identi�car los prejuicios que existen alrededor de 

las prácticas religiosas y pensar las pautas de 

convivencia más apropiadas dentro de la escue-

la pública.
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El texto de Isabelino Siede, al que hicimos referencia, fue pu-

blicado en el n° 27 de El Monitor y cuenta con una versión digital  

(www.me.gov.ar/monitor/). Entre las investigaciones en torno a la cul-

tura y la religiosidad popular en nuestro país, sugerimos leer el trabajo 

La religiosidad popular. Creencias y vida cotidiana (Pablo Semán, 2004) 

en el que su autor presenta el estudio que realizó en un barrio del co-

nurbano bonaerense, registrando las distintas modalidades y expresio-

nes que adoptan las prácticas y creencias religiosas de sus vecinos. 

Santos ruteros. De la difunta Correa al Gauchito Gil (Gabriela Saidon, 

2011) es una crónica amena sobre las diferencias y los puntos de con-

tacto que presentan dos de las devociones religiosas populares más 

difundidas en nuestro país.

Entre los trabajos históricos el libro Historia de la Iglesia Católica 

desde la Conquista hasta �nes del siglo XX (Di Stefano y Zanatta, 2009) 

ofrece una excelente visión panorámica sobre el desenvolvimiento de 

la Iglesia en la Argentina. En Historia de las religiones en la Argentina. 

Las minorías religiosas (Bianchi, 2004) se presenta un análisis ameno 

sobre las “otras” expresiones religiosas que forman parte de la vida 

común de nuestra sociedad. 
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El modo tradicional de abordar a los próceres patrios en la escuela insiste en 
retratarlos como tipos abnegados, cultores de una valentía sobrehumana o 

provistos de una moral intachable. Cada acontecimiento de sus biografías es in-
terpretado a la luz de un destino para el cual ya estaban marcados: habían na-
cido para ser quienes fueron y los eventos de su vida lo con�rman. También se 
los recuerda como personas adelantadas a su tiempo, dueños de una capacidad 
visionaria, sujetos que experimentaron el momento en el que vivieron como una 
especie de borrador del porvenir. De lo dicho, este último punto es el que tal vez 
debería replantearse con mayor fuerza. Lejos de “adelantarse” o de tener su mira-
da “puesta en el futuro”, los hombres y mujeres que contribuyeron a transformar 
la sociedad vivieron plenamente inmersos en su época y se comprometieron con 
los problemas de sus contemporáneos. En este sentido, Agamben propone pen-
sar al contemporáneo como aquel hombre o mujer “que mantiene la mirada �ja 
en su tiempo, para percibir no sus luces, sino sus sombras”. Escudriñan el pre-
sente buscando un desajuste. Viven, por así decirlo, sin coincidir con su tiempo 
ni adecuarse a sus pretensiones. Son, en ese sentido, inactuales. Pero justamente 
por eso son más capaces “de percibir y aprehender su tiempo”.

El maestro Luis Iglesias protestaba contra la imagen de San Martín que 
transmitía la escuela: “Las tres características del genio sanmartiniano –su so-
briedad de vida y palabra, su consagración a la lucha por la libertad, su renun-
ciamiento a toda ambición del mando por el mando mismo– tenemos que de-
sentrañarlas nosotros de los hechos, porque los manuales las muestran con una 
palidez que las hace irreconocibles; en cambio, recogen la vocilingería al uso, los 
ditirambos comunes en los actos o�ciales, y trasplantan a la escuela la e�gie par-
cial del San Martín guerrero, hombre fuerte, místico, que casi se contrapone a 
los valores civiles de nuestra historia”.

Las biografías de nuestros próceres, además, están salpicadas de eventos en 
los que saltan a escena los hombres y las mujeres del pueblo. Estos, más que 
como sujetos de la historia, son representados como actores de reparto que 
cumplen un papel preestablecido en los acontecimientos en los que intervie-
nen. Al tamborcito de Tacuarí, a las niñas de Ayohuma, al sargento Cabral, 
a las damas mendocinas y al Negro Falucho se los saca del tiempo para resal-
tar un valor (el heroísmo, la colaboración desinteresada, el desprendimiento). 
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Entran a escena, cumplen su misión y luego se pierden en la bruma de la his-
toria. El modo en que nos acerquemos al estudio y la enseñanza de los próceres 
dependerá también de cómo caractericemos a los hombres y las mujeres que los 
acompañaron fueron su fuente de inspiración o los contrariaron, tomaron par-
te en sus decisiones o sufrieron sus efectos, apoyaron o discutieron sus ideas: 
sus contemporáneos. 

Enfoquemos la atención en José de San Martín. El óleo de Sofía Posadas pre-
senta una imagen del viejo general en la casa que habitó en Boulogne Sur Mer. 
Un sueño �ota en el ambiente, en el que San Martín capitanea el ejército de los 
Andes. El cuadro hace converger dos momentos: el de la independencia america-
na y el del exilio europeo. ¿De qué forma convocar aquella gesta militar y expo-
ner de otro modo las ideas sobre las que se asentó el movimiento independentis-
ta? Una que permita unir bajo una misma imagen a quienes se comprometieron 
a abrir una nueva forma de vida entre los hombres y no una que solo retrate a 
sus líderes y conductores. Hay tres características del ideario sanmartiniano que 
queremos destacar. La primera busca inscribir la gesta emancipatoria en una 
escala continental. La segunda cuestión gira en torno a la conformación de un 
ejército de iguales. La tercera buscará sellar la suerte de la contienda militar a la 
difusión de la cultura. 

San Martín buscó fundar un ejército asumiendo como eje el principio de la li-
bertad. Entre 1815 y 1816, las fuerzas realistas habían logrado recuperar práctica-
mente todos los centros revolucionarios, con excepción del Río de la Plata. En ese 
contexto, la causa americana redobló su dimensión emancipadora. Al momento 
de reclutar los hombres que compondrían el Ejército de los Andes, San Martín les 
recordaba: “El ejército de mi mando viene a libertaros de los tiranos que oprimen 
este precioso suelo. […] Solo hace falta voluntad y decisión, la libertad está cerca”. 
Aunque se oteaba en el horizonte que la independencia podía consolidarse, el im-
pulso de aquel ejército se alimentaba de otras imágenes. Fantasmas que asolaban 
la memoria de los hombres, los acompañaban en el cruce de la cordillera. Walter 
Benjamin a�rmaba que el impulso revolucionario no se apoya tanto en la fe en la 
redención de las generaciones futuras, “sino en la imagen �el de los ancestros es-
clavizados”. ¡Los abusos cometidos contra los americanos durante la colonia opri-
mían la memoria de los vivos! Lo expresaba de un modo contundente el propio 
San Martín cuando exclamaba: “Trescientos años de masacre y de barbarie tiñen 
nuestra tierra de sangre. […] Hemos venido a decir ¡basta!, ¡se acabó!”.

José de San Martín demostró una gran capacidad para formar un ejército 
pluriétnico en el que se integraron indios, mulatos, negros y criollos. La histo-
ria militar resaltó el orden riguroso y la férrea disciplina que el general imprimió 
a sus hombres. Pero las razones que acomunan a un grupo de hombres presen-
tan otras vetas. Aquí queremos subrayar que si esa amalgama de identidades fue 
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posible, se debió en buena medida al reconocimiento recíproco con el que San 
Martín interpelaba a sus hombres. A los primeros los llamaba “nuestros paisa-
nos” y a los soldados que tenía bajo su mando “compañeros del Ejército de los 
Andes”. ¿Cómo habrá sido aquella convivencia? ¿Qué tensiones la recorrieron? 

El tercer punto es, quizá, el más importante. ¿Cuáles son los pasos a seguir 
cuando concluye una guerra? (y una pregunta que tampoco es menor: ¿cuán-
do concluye una guerra?). Las conquistas militares solo podían a�anzarse a tra-
vés de la consolidación de un proyecto cultural y educativo. Cuando San Mar-
tín sentó las bases para la fundación de la Biblioteca Nacional de Perú, sostuvo 
que se trataba de “una de las obras emprendidas que prometen más ventajas a la 
causa americana” y consideraba que los bene�cios de las instituciones de la cul-
tura eran “más poderosas que nuestros ejércitos para sostener la independencia”. 
Es importante subrayar que no se trató de un gesto aislado, sino de un espíritu 
compartido por muchos otros hombres y mujeres de la independencia. La fun-
dación de escuelas de la patria, la impresión de libros, la creación de bibliotecas 
y periódicos fue experimentada como una forma de darle una continuidad a la 
gesta emancipadora por otros medios. 

Una última referencia. Las ideas que presentamos –como advierte León 
Rozitchner– no pueden ser distanciadas “del cuerpo vivo, sufriente y memorio-
so de los hombres”. Allí reside la cuarta y última cuestión que puede ayudarnos 
a interpretar mejor a quienes dieron su vida por la causa de la independencia: la 
perspectiva que abre y nos invita a pensar en aquellos hombres y mujeres más 
allá de las historias de bronce o de los formatos escolares, como sujetos que, para 
encarnar estas ideas, las impregnaron de su propia vitalidad y las alimentaron 
con sus esperanzas. 

Propuestas
para pensar el trabajo en el aula

L a actividad que les proponemos para abordar 

esta efeméride parte de una pregunta: ¿quié-

nes hacemos la historia? El eje que guía la pro-

puesta procura volver sobre el papel de los hom-

bres y las mujeres en la historia. A partir de la 

figura de San Martín, les proponemos plantear 

un conjunto de preguntas para pensar cómo se 

construye la imagen de un “prócer patrio”. Una 

posibilidad para abrir el intercambio con los/as 

alumnos/as y relevar las ideas que tienen sobre 

los próceres puede orientarse siguiendo estas 

preguntas:

 ¿Quiénes son nuestros próceres? ¿Por qué 

los recordamos como “grandes hombres”? 

 ¿Cuáles fueron sus contribuciones a la 

vida en común? ¿Qué aspectos de su vida 

se destacan? ¿Por qué? 

 ¿Cuál fue el papel del Estado en la cons-

trucción de esa memoria? Por ejemplo, a 
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través de la construcción de monumentos 

o sitios donde se los puede recordar.

En general, cuando pensamos en los “gran-

des hombres”, solemos asimilarlos con hombres 

—y no mujeres— que ya no están en este mun-

do. Sin embargo, consultando la Real Academia 

Española encontramos otra acepción de la pala-

bra, que remite a los individuos que, por derecho 

propio o nombramiento del rey, formaban, bajo 

el régimen del Estatuto Real, el estamento a que 

daban nombre. Entonces, ¿podría un prócer ser 

alguien que aún esté vivo? 

La construcción del panteón de próceres na-

cional fue objeto de numerosos debates. Bartolomé 

Mitre fue quien propuso a San Martín y a Belgrano. 

El primero porque encarnaba el acto heroico de la 

independencia. Sus motivos eran evidentes: el rol 

de Mitre, tanto como militar, político e historiador, 

era el de consolidar el Estado nacional y la �gura 

sanmartiniana era apropiada para eso. Alberdi, en 

cambio, pensaba que un Estado nacional que se 

estaba consolidando y dejando atrás la guerra, de-

bía pensar en hombres que no habían tenido una 

participación directa en las campañas militares. Por 

eso proponía a Rivadavia y a Moreno, quienes ha-

bían promovido acciones políticas ligadas al libera-

lismo y a la ilustración, como la construcción de co-

legios y universidades o la creación de periódicos y 

bibliotecas. En esta puja por el control del pasado, 

el Estado materializó el recuerdo de los próceres 

construyendo monumentos públicos donde pudie-

ran ser conmemorados, utilizó sus rostros en los bi-

lletes, nombró o renombró avenidas y calles, rama-

les de ferrocarriles y estaciones de subte, por citar 

algunos ejemplos. ¿En qué otros lugares están pre-

sentes los próceres de la patria?

En un segundo momento proponemos reto-

mar el concepto de sujetos sociales para pensar 

y debatir con los/as alumnos/as que la historia 

se construye con hombres y mujeres comunes y 

que estos puedan agruparse, organizarse y actuar 

a través de colectivos sociales. Para dar inicio a 

la actividad, les sugerimos dialogar a partir de las 

siguientes preguntas: 

 ¿Cuáles son las acciones que contribuyen 

a t ransformar y/o mejorar la vida en 

común que hayan realizado o estén 

realizando grupos sociales que conozcan? 

¿Por qué?

 ¿En qué campos t ienen lugar esas 

intervenciones: el ar te, la literatura, la 

medicina, la f ísica, la matemática, la 

historia, la educación?

Sugerimos algunos ejemplos para pensar las 

historias de que, partiendo de una idea o un im-

pulso, contribuyeron a la vida en común: la Red 

Solidaria, las Abuelas de Plaza de Mayo, la Red 

de madres contra el paco y por la vida, el Equipo 

Argentino de Antropología Forense (EAAF), el mo-

vimiento de curas villeros, Teatro por la Identidad, 

Eloísa Cartonera. Si tuvieran que resaltar algunos 

aspectos de objetivos personales e instituciona-

les, o de los aportes que realizan a la vida en co-

mún, ¿cuáles destacarían? ¿Por qué? ¿Cuál es 

la relación que mantuvieron/mantienen con sus 

contemporáneos? 

Para �nalizar proponemos recuperar el con-

cepto de sujetos sociales y construir los próce-

res de este tiempo: ¿qué personas consideran en 

la actualidad que son “importantes”? ¿Por qué 

lo son? ¿Qué aspectos de su vida resaltan? ¿De 

qué manera intervienen sobre la realidad para 

transformarla? 
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Existen numerosos libros sobre la vida de José de San Martín. Los 

asuntos sobre los que vuelven estos textos giran alrededor de su na-

cimiento, los motivos por los que regresó a América, su relación con 

la Logia Lautaro, entre otros. Algunos textos breves elaborados por 

especialistas pueden ayudar a comprender cuáles son los temas con-

troversiales en torno a su �gura. El diario Página 12 publicó una serie 

de artículos al respecto (www.pagina12.com.ar/especiales/sanmartin/

tapa.htm) en los que escriben, entre otros, Patricia Pasquali, José Igna-

cio García Hamilton y Hugo Chumbita. Dos enfoques contrapuestos so-

bre el modo de abordar la historia de San Martín pueden encontrarse 

en San Martín: la fuerza de la misión y la soledad de la gloria (Pasquali, 

1999) y Seamos libres y lo demás no importa nada: vida de San Martín 

(Galasso, 2007). En San Martín. De soldado del Rey a héroe de la na-

ción. (Bragoni, 2010) se recoge y sintetizan algunos de esos debates 

ofreciendo una lectura original sobre el prócer. Finalmente, en Narrar a 

San Martín (Kohan, 2005) plantea como se construyó la idea de héroe 

en torno a la �gura de San Martín. 

Entre los numerosos recursos disponibles sugerimos trabajar con 

dos materiales audiovisuales. El primero forma parte de la programa-

ción de canal Encuentro (www.encuentro.gov.ar) en el ciclo Historia de 

un país. Argentina siglo XX: Especial José de San Martín. Se trata de un 

documental sobre la vida de San Martín en la que se combinan dos re-

latos: el escolar, centrado en los hitos de la vida del general y el de un 

grupo de niños que buscan reconstruir la vida de uno de los soldados 

que formó parte de la gesta de la independencia. El segundo material 

es el largometraje Revolución. El cruce de los Andes (Ipiña, 2011) cen-

trado en las características que tuvo la organización del Ejército de los 

Andes y la batalla que decidió la Independencia Americana. La película 

cuenta, además, con una página web en la que se ofrecen diferentes 

actividades para trabajar en el aula (http://revolucionpelicula.com.ar/). 

La Colección “Libertadores. Libros para la Escuela” elaboró un material 

para trabajar las temáticas sobre las que trata la película. Ambos ma-

teriales se encuentran disponibles en diferentes sitios de la Web para 

ser descargados. 
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