
AUTORIDADES

PROVINCIA DE BUENOS AIRES

GOBERNADOR

Sr. Daniel Scioli

DIRECTOR GENERAL DE CULTURA Y EDUCACIĎN

PRESIDENTE DEL CONSEJO GENERAL DE CULTURA Y EDUCACIĎN

Prof. Mario Oporto

VICEPRESIDENTE 1Á DEL CONSEJO GENERAL DE CULTURA Y EDUCACIĎN

Prof. Daniel Laur²a

JEFE DE GABINETE

Lic. Gustavo Grasso

SUBSECRETARIO DE EDUCACIĎN

Lic. Daniel Belinche

DIRECTOR PROVINCIAL DE INSPECCIĎN GENERAL

Prof. Jorge Ameal

DIRECTOR PROVINCIAL DE EDUCACIĎN DE GESTIĎN PRIVADA

Dr. N®stor Ribet

DIRECTORA PROVINCIAL DE EDUCACIĎN INICIAL

Mg. Elisa Spakowsky

DIRECTORA PROVINCIAL DE EDUCACIĎN PRIMARIA

Prof. Mirta Torres

DIRECTORA PROVINCIAL DE EDUCACIĎN SECUNDARIA

Mg. Claudia Bracchi

DIRECTORA PROVINCIAL DE EDUCACIĎN SUPERIOR Y CAPACITACIĎN EDUCATIVA

Lic. Mar²a Ver·nica Piovani

DIRECTOR DE EDUCACIĎN ARTĊSTICA

Prof. Sergio Balderrabano

DIRECTOR DE EDUCACIĎN FĊSICA

Prof. Alejandro Ricci

PROGRAMA DE TRANSFORMACIONES CURRICULARES

Prof. Graciela De Vita



AUTORIDADES

PROVINCIA DE BUENOS AIRES

GOBERNADOR

Ing. Felipe Sol§

DIRECTORA GENERAL DE CULTURA Y EDUCACIĎN

Dra. Adriana Puiggr·s

VICEPRESIDENTE 1Ü DEL CONSEJO GENERAL DE CULTURA Y EDUCACIĎN

Lic. Rafael Gagliano

JEFE DE GABINETE

Lic. Luciano Sanguinetti

SUBSECRETARIO DE EDUCACIĎN

Ing. Eduardo Dillon

DIRECTOR PROVINCIAL DE EDUCACIĎN SECUNDARIA

Lic. Ariel Zysman

DIRECTORA DE GESTIĎN CURRICULAR

Lic. Marina Paulozzo

DIRECTOR DE GESTIĎN INSTITUCIONAL

Lic. Jorge Garay

DIRECTOR DE CONTEXTOS DE DESARROLLO EDUCATIVO

Ing. Ariel Zugaz¼a

DIERECTOR PROVINCIAL DE EDUCACIĎN DE GESTIĎN ESTATAL

Prof. Roque Costa

DIRECTOR PROVINCIAL DE EDUCACIĎN DE GESTIĎN PRIVADA

Dr. N®stor Ribet

PROGRAMA TRANSFORMACIONES CURRICULARES 
Prof. Graciela De Vita

DIERECTOR PROVINCIAL DE INFORMACIĎN Y PLANEAMIENTO EDUCATIVO

Lic. Carlos Giordano

DIRECTOR DE PRODUCCIĎN DE CONTENIDOS

Lic. Santiago Albarrac²n



1Á A 3Á A¤O 

  

DISE¤O CURRICULAR PARA LA 
EDUCACIĎN SECUNDARIA

CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA



Direcci·n General de Cultura y Educaci·n

    Dise¶o Curricular para la Educaci·n Secundaria: Construcci·n de Ciudadan²a: 
1Ü a  3Ü a¶o / Direcci·n General de Cultura y Educaci·n; coordinado por Ariel 
Zysman y Marina Paulozzo - 1a ed. - La Plata: Direcci·n General de Cultura y 
Educaci·n de la Provincia de Buenos Aires, 2007.

200 p. ; 28x20 cm. 

 ISBN 978-987-1266-23-4          

1. Educaci·n Secundaria. 2.  Dise¶o Curricular. I. Zysman, Ariel, coord. II. Paulozzo, 
Marina, coord. III. T²tulo

    CDD 373.2

Edici·n y dise¶o 
Direcci·n de Producci·n de Contenidos

É 2008, Direcci·n General de Cultura y Educaci·n
Subsecretar²a de Educaci·n
Calle 13 entre 56 y 57 (1900) La Plata
Provincia de Buenos Aires

ISBN  978-987-1266-29-6

Hecho el dep·sito que marca la Ley NÁ 11.723

dir_contenidos@ed.gba.gov.ar



SUMARIO

 Resoluci·n ...............................................................................................................7
 Marco General para la Educaci·n Secundaria .................................................9

Introducci·n................................................................................................................. 9

La Educaci·n Secundaria del Sistema Educativo Provincial ......................... 9

Fundamentos de la propuesta para la Educaci·n Secundaria...................... 12

Sobre el lenguaje y el conocimiento en la escuela .......................................... 15

 Dise¶o Curricular de la Materia Construcci·n de Ciudadan²a.....................19
Introducci·n................................................................................................................. 21

Prop·sitos de Construcci·n de Ciudadan²a para la 

Educaci·n Secundaria ............................................................................................... 22

Contenidos .................................................................................................................... 22

Gradualidad .................................................................................................................. 22

La incorporaci·n de la materia Construcci·n de Ciudadan²a....................... 23

Encuadre te·rico......................................................................................................... 23

Encuadre metodol·gico............................................................................................ 26

Definici·n de los conceptos estructurantes....................................................... 29

Definici·n del tema y su problematizaci·n........................................................ 37

La definici·n de los §mbitos de Construcci·n de Ciudadan²a...................... 40

Desarrollo del proyecto............................................................................................. 41

Expectativas de logro ................................................................................................ 42

Ejemplo de trabajo did§ctico .................................................................................. 49

Evaluaci·n.......................................................................................................................50
Consideraciones acerca de la evaluaci·n............................................................ 50

Bibliograf²a.....................................................................................................................52
Legislaci·n........................................................................................................ 55

 ćmbitos de Construcci·n de Ciudadan²a

 1. AMBIENTE ......................................................................................................57

 2. ARTE ................................................................................................................71

 3. COMUNICACIĎN Y TECNOLOGĊAS DE LA INFORMACIĎN ...................81

 4. ESTADO Y POLĊTICA .....................................................................................99

 5. IDENTIDADES Y RELACIONES INTERCULTURALES .................................119

 6. RECREACIĎN Y DEPORTE ............................................................................135

 7. SALUD, ALIMENTACIĎN y DROGAS..........................................................145

 8. SEXUALIDAD Y G£NERO..............................................................................165

 9. TRABAJO.........................................................................................................185



Coordinadoras

Dra. Mariana Chaves y Prof. Mariana Melgarejo

Asistentes Operativos

Lic. Soledada Gerrero y Natalia Peluso

ESPECIALISTAS POR TEMA

 Ambiente Direcci·n de Gesti·n Educativo Ambiental

Subdirecci·n Escuelas Agropecuarias, Direcci·n de             
Educaci·n T®cnico Profesional

Esp. Educ. Ambiental Daniela Garc²a

Lic. Gabriel Alvarez 

 Arte Direcci·n de Educaci·n Art²stica

 Comunicaci·n y tecnolog²as de la   

      informaci·n

Lic. Andrea Iotti
Lectura cr²tica: Lic. Luciana Mignoli y Lic. Diego Richiusa

 Estado y pol²tica Lic. Adri§n Melo

Mgter. Pedro Nu¶ez

Dra. Mariana Chaves

 Identidades y relaciones 

     interculturales

Direcci·n de Educaci·n Intercultural

Lectura cr²tica: Dra. Silvia Elizalde

 Recreaci·n y deporte Direcci·n de Educaci·n F²sica

 Salud, alimentaci·n y drogas Ministerio de Salud (Salud)
Prof. Mariana Melgarejo (Alimentaci·n)
Mgter. Roberta M¿ller (Drogas)

 Sexualidad y g®nero Lic. Cristina Pastori
Lic. Adri§n Melo
Dra. Silvia Elizalde
Colaboraci·n: Mgter. Roberta M¿ller

 Trabajo Esp. Adm. Educ. Carolina Berliner

Colaboraci·n: Lic. Ivanna Bleynat

EQUIPO DE ESPECIALISTAS



La Plata,  Septiembre de 2007

RESOLUCIĎN 

 Visto el Expediente NÁ 5802-2507845/07, la Ley Provincial de Educaci·n, NÁ 13688, y la 
Resoluci·n NÁ 3233/06; y 

CONSIDERANDO:

 Que en la estructura curricular de la Educaci·n Secundaria se incorpora la materia 
Construcci·n de Ciudadan²a seg¼n obra en el Anexo II de la Resoluci·n NÁ 3233/06;

 Que Construcci·n de Ciudadan²a tiene como prop·sito incluir en la escuela los saberes 
socialmente productivos, las pr§cticas y los intereses que las personas j·venes poseen, transform§ndolos 
en objetos de conocimiento a trav®s de proyectos;

 Que asimismo procura generar un espacio escolar donde los sujetos comprendan y aprendan 
la ciudadan²a como construcci·n socio ð hist·rica y como pr§ctica pol²tica;

 Que generar§ las condiciones institucionales que permitan extender lo aprendido en las 
clases m§s all§ de la escolarizaci·n a fin de construir  conjuntamente herramientas que potencien la 
expresi·n, participaci·n y acci·n de los sujetos en el ejercicio de una ciudadan²a activa;

 Que la materia Construcci·n de Ciudadan²a se enmarca en un enfoque de derechos conforme 
lo establecen las leyes nacionales NÁ 26061, NÁ 23849, leyes provinciales NÁ 13298, NÁ 13634 y NÁ 
13645 y legislaci·n internacional;

 Que los saberes, pr§cticas e intereses antes mencionados ser§n trabajados en el marco 
de §mbitos que se definen como espacios de construcci·n de ciudadan²a que se recortan para su 
abordaje en un contexto de aula;

 Que en uso de las facultades conferidas por el art²culo 69Á  inc. e) de la Ley NÁ 13688, resulta 
viable el dictado del pertinente acto resolutivo;

 Que el Consejo General de Cultura y Educaci·n aprob· el despacho de  la  Comisi·n de  
Asuntos T®cnico  Pedag·gicos en Sesi·n de fecha 16-08-07 y aconseja el dictado del correspondiente 
acto resolutivo; 

Por ello,

LA DIRECTORA GENERAL DE CULTURA Y EDUCACION

DE LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES

RESUELVE

ARTĊCULO 1Ü. Aprobar el Dise¶o Curricular correspondiente a 1Á y 2Á a¶o de la materia Construcci·n 
de Ciudadan²a de la Educaci·n Secundaria, para ser implementado a partir del ciclo lectivo de 2008 en 
sus primeros dos a¶os que como Anexo 1 forma parte de la presente Resoluci·n y consta de folios.
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ARTĊCULO 2Ü.  Aprobar el Dise¶o Curricular correspondiente a 3Á a¶o de la materia Construcci·n de 
Ciudadan²a de la Educaci·n Secundaria, para ser implementado a partir del ciclo lectivo 2009, ad 
refer®ndum de la aprobaci·n del Dise¶o Curricular de 3er. A¶o, que  como Anexo 1 forma parte de la 
presente Resoluci·n y consta de folios.

ARTĊCULO 3Á.  Establecer que la carga horaria de la materia es la aprobada en las Resoluciones de 
aprobaci·n de los dise¶os curriculares de cada uno de los a¶os de la Educaci·n Secundaria.

ARTĊCULO 4Ü.  Aprobar los §mbitos de Construcci·n de Ciudadan²a definidos en los Anexos 2, 3, 4, 5, 
6, 7, 8, 9 y 10 que forman parte de la presente Resoluci·n y constan de:

ARTĊCULO 5Ü. Establecer que las escuelas de gesti·n privada podr§n adecuar el contenido del ćmbito: 
Sexualidad y G®nero (Anexo 9), a partir de sus idearios pedag·gicos.

ARTICULO 6Ü. La presente Resoluci·n ser§ refrendada por la Vicepresidencia 1Ü del Consejo General de 
Cultura y Educaci·n.

ARTICULO 7Ü. Registrar esta Resoluci·n que ser§ desglosada para su archivo en la Direcci·n de 
Coordinaci·n Administrativa, la que en su lugar agregar§ copia autenticada de la misma; comunicar 
al Departamento Mesa General de Entradas y Salidas; notificar al Consejo General de Cultura y 
Educaci·n; a la Subsecretar²a de Educaci·n; a la Direcci·n Provincial de Educaci·n de Gesti·n Estatal; 
a la Direcci·n Provincial de Educaci·n de Gesti·n Privada; a la Direcci·n Provincial de Inspecci·n 
General; y a la Direcci·n Centro de Documentaci·n e Investigaci·n Educativa. Cumplido, archivar.

RESOLUCION NÜ 2496-07
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MARCO GENERAL PARA LA EDUCACIĎN SECUNDARIA

INTRODUCCIĎN

A diez a¶os de la implementaci·n de la Transformaci·n del Sistema Educativo en la Provincia de Bue-
nos Aires y frente a los desaf²os que implica concebir la educaci·n del siglo XXI, la Direcci·n General 
de Cultura y Educaci·n elabor· una nueva propuesta pedag·gica para la educaci·n de los j·venes 
adolescentes bonaerenses que garantice la terminalidad de la escuela secundaria en condiciones de 
continuar los estudios en el nivel superior, pero tambi®n de ingresar al mundo productivo con herra-
mientas indispensables para transitar el §mbito laboral y ser ciudadanos en condiciones de ejercer sus 
derechos y deberes, hacer o²r su voz con profundo respeto por las instituciones democr§ticas, y en la 
plenitud de los ejercicios de las propias pr§cticas sociales y culturales.

Esta nueva propuesta para el sistema educativo provincial implica un profundo cambio en la con-
cepci·n pol²tico-pedag·gica de los sujetos destinatarios y se plasma en una nueva organizaci·n de la 
Educaci·n Secundaria que ubica este tr§nsito educativo como el espacio de escolaridad que atiende 
a sujetos p¼beres, adolescentes y j·venes, y tiene como objetivo fundamental lograr la inclusi·n, per-
manencia y acreditaci·n de la educaci·n secundaria de todos los alumnos y las alumnas bonaerenses, 
para lo cual resulta indispensable realizar una nueva propuesta de ense¶anza.

De esta manera, la Educaci·n Secundaria se organiza en 6 a¶os de escolaridad distribuidos en 3 a¶os 
de Secundaria B§sica y 3 a¶os de Secundaria Superior.

LA EDUCACIĎN SECUNDARIA DEL SISTEMA EDUCATIVO PROVINCIAL

Hist·ricamente, el nivel secundario se constituy· como un ciclo de car§cter no obligatorio y preparatorio 
para el ingreso a los estudios superiores, reservado para las futuras òclases dirigentesó. As² naci· el Bachi-
llerato cl§sico, humanista y enciclopedista cuya funci·n era seleccionar a los alumnos/as que estar²an en 
condiciones de ingresar a la Universidad. A lo largo de la historia, al bachillerato cl§sico se fueron suman-
do distintas modalidades: escuelas de comercio, industriales, t®cnicas que otorgaban distintos t²tulos se-
g¼n la orientaci·n. Creaciones de orientaciones y modalidades de organizaci·n y propuestas de reformas 
signaron la ense¶aza media (o secundaria), a lo que se sum· siempre la tensi·n por el reconocimiento 
social y la validez de los t²tulos que otorgaba: desde las Escuelas Normales y la preparaci·n de las maestras 
normales, hasta las escuelas t®cnicas y los conflictos para el ingreso a la Universidad.

No obstante, a medida que el sistema educativo del pa²s, y en particular el de la Provincia de Buenos 
Aires, se fueron expandiendo, y la escuela primaria se convirti· en la escuela para todos, la secundaria 
sinti· la presi·n de la poblaci·n por ocupar un lugar en sus aulas. De esta manera, la funci·n selectiva 
y preparatoria con la que hab²a nacido la escuela secundaria se vio sacudida por los cambios sociocul-
turales, hist·ricos y pol²ticos y por la expansi·n de la escuela primaria y el acceso de grandes masas 
poblacionales al nivel medio, que pondr²an en cuesti·n este rasgo fundacional.

A la preparaci·n para los estudios superiores se sumaron la necesidad de formar para el trabajo (obje-
tivos que se plasmaron en las escuelas de comercio, industriales y m§s tarde las escuelas t®cnicas) y la 
formaci·n integral de los ciudadanos, que se plasm· en los distintos dise¶os curriculares humanistas y 
enciclopedistas, con la definici·n de materias que atravesaron todas las modalidades de escuela media 
(lengua, literatura, historia, geograf²a y educaci·n c²vica o educaci·n moral, formaci·n ®tica y ciuda-
dana seg¼n la ®poca, entre otras) y que se convirtieron en conocimientos considerados indispensables 
a ser transmitidos por la escuela.

Sin embargo, no fue hasta la Ley Federal de Educaci·n (Ley NÜ 24.195/93) que el nivel medio (o se-
cundario) cont· con una ley org§nica para organizar el conjunto del nivel. En dicha ley, las viejas mo-
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dalidades y orientaciones del secundario fueron modificadas junto con el resto del sistema educativo, 
dejando como segunda ense¶anza los ¼ltimos tres a¶os organizados como nivel Polimodal con distin-
tas orientaciones. En esta transformaci·n, los primeros dos a¶os de la vieja estructura del secundario 
fueron absorbidos por la Educaci·n General B§sica. En la Provincia de Buenos Aires, al igual que en 
muchas jurisdicciones del pa²s, el 1ero y el 2do a¶o de la ex escuela secundaria se transformaron en 
los ¼ltimos dos a¶os de una escuela primaria prolongada.

Cabe destacar que el cambio operado por la reestructuraci·n del sistema a partir de la Ley Federal 
de Educaci·n obedec²a, en gran parte, al momento hist·rico que marcaba la necesidad de extender 
una educaci·n com¼n b§sica y obligatoria para todos los alumnos y las alumnas. No obstante, dicha 
reestructuraci·n lig· la exigencia de ampliar la base com¼n de conocimientos y experiencias a la mo-
dificaci·n del sistema educativo en el cual la escuela secundaria qued· desdibujada y, por lo tanto, a 
los conflictos y tensiones hist·ricas se sumaron otros nuevos, vinculados a la creaci·n de un ciclo que 
institucionalmente sum· caracter²sticas de la vieja escuela primaria en su vida cotidiana, pero que a 
la vez sostuvo viejas pr§cticas selectivas y expulsivas de la vieja escuela secundaria. 

Comenzado el siglo XXI, y luego de diez a¶os de implementaci·n de la Ley Federal de Educaci·n, la 
Direcci·n General de Cultura y Educaci·n de la Provincia de Buenos Aires entiende que es preciso 
reconfigurar el sistema educativo con vistas a hacer frente a los desaf²os actuales y futuros de los 
bonaerenses, para lo cual es preciso estructurar una nueva secundaria.

Es en este sentido que, a partir de la sanci·n de la Ley de Educaci·n Nacional NÁ 26206 la Provincia de 
Buenos Aires profundiz· el proceso de an§lisis, reflexi·n cr²tica y participativa con todos los sectores 
sociales que deriv· en la sanci·n de la nueva Ley de Educaci·n Provincial NÁ 13.688 que, en vinculaci·n 
con la LEN, define la Educaci·n Secundaria de 6 a¶os y obligatoria.

La nueva secundaria recoge los mandatos hist·ricos del nivel, pero resignificados en el contexto ac-
tual y futuro de la Provincia, el pa²s, la regi·n y el mundo.

La nueva secundaria cumple con la prolongaci·n de la educaci·n com¼n y la obligatoriedad, al tiem-
po que respeta las caracter²sticas sociales, culturales y etarias del grupo destinatario, proponiendo 
una nueva estructura para el sistema. Esta nueva estructura tiene en el centro de sus preocupaciones 
el desaf²o de lograr la inclusi·n para que todos los j·venes y las j·venes de la provincia terminen la 
educaci·n obligatoria, asegurando los conocimientos y herramientas necesarias para completar los 
estudios secundarios y continuar en la educaci·n superior.

Para ello se considera a la nueva secundaria como el espacio privilegiado para la educaci·n de los 
adolescentes y las adolescentes bonaerenses, un lugar que busca el reconocimiento de las pr§cticas 
juveniles y las incluye en propuestas pedag·gicas que les posibilitan fortalecer su identidad, construir 
proyectos de futuro y acceder al acervo cultural construido por la humanidad, interpelando a los su-
jetos en su complejidad, en la tensi·n de la convivencia intergeneracional para la cual los adultos de 
la escuela ocupan su lugar como responsables de transmitir la cultura a las nuevas generaciones.

En consecuencia, la Educaci·n Secundaria de seis a¶os de duraci·n tiene como prop·sitos:

Å ofrecer situaciones y experiencias que permitan a los alumnos y las alumnas la adquisici·n de 
saberes para continuar sus estudios;

Å fortalecer la formaci·n de ciudadanos y ciudadanas;
Å vincular la escuela y el mundo del trabajo a trav®s de una inclusi·n cr²tica y transformadora de 

los alumnos/as en el §mbito productivo.

Adquirir saberes para continuar los estudios

Una de las funciones centrales de la Educaci·n Secundaria es la de reorganizar, sistematizar y profun-
dizar los saberes adquiridos en la Educaci·n Primaria y avanzar en la adquisici·n de nuevos saberes 
que sienten las bases para la continuaci·n de los estudios asegurando la inclusi·n, permanencia y 
continuidad de los alumnos y las alumnas en el sistema educativo provincial y nacional mediante 
una propuesta de ense¶anza espec²fica, universal y obligatoria, que a la vez promueva la reflexi·n y 
comprensi·n del derecho de acceso al patrimonio cultural de la Provincia, el pa²s y el mundo.
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La selecci·n de los conocimientos a ser ense¶ados en este nivel es un recorte de la vastedad de cono-
cimientos, experiencias y saberes que forman parte de la cultura. Atendiendo a la necesidad de contar 
con un repertorio posible de ser ense¶ado en la escuela, la propuesta curricular que se presenta se di-
rige no s·lo a que los alumnos/as adquieran esos saberes, sino que adem§s puedan reconocerlos como 
aquellos conocimientos necesarios, pero a la vez precarios, inestables y siempre cambiantes, producto 
del constante movimiento de la ciencia, las artes y la filosof²a, al que tienen el derecho fundamental 
de acceder como sujetos sociales.

A su vez, la profundizaci·n y sistematizaci·n de estos conocimientos a lo largo de la escolaridad se-
cundaria permitir§n a los alumnos/as introducirse en el estudio sistem§tico de determinados campos 
del saber que sienten las bases para garantizar la continuidad de sus estudios y para ser sujetos de 
transformaci·n social.

El plantear como finalidad la continuidad de los estudios en el nivel superior no tiene por ¼nica inten-
ci·n el ®xito en el ingreso, permanencia y egreso de los estudiantes en los siguientes niveles educativos 
del sistema. Las experiencias pedag·gicas potentes y profundas en el acceso al conocimiento de las 
artes, la literatura, las ciencias y otros campos de conocimiento permiten realizar mejores elecciones en 
el momento de decidir qu® seguir estudiando. 

Fortalecer la formaci·n de ciudadanos y ciudadanas

Partiendo del reconocimiento de los alumnos/as de la Educaci·n Secundaria como sujetos adolescen-
tes y j·venes, y considerando que es desde sus propias pr§cticas que se constituyen en ciudadanos, se 
busca provocar el reconocimiento de las pr§cticas juveniles y transformarlas en parte constitutiva de 
las experiencias pedag·gicas de la escolaridad para fortalecer la identidad, la ciudadan²a y la prepa-
raci·n para el mundo adulto, entendiendo que su inclusi·n en la escuela hace posible la formaci·n de 
sujetos libres para expresarse, actuar y transformar la sociedad.

El trabajo sobre las propias pr§cticas de los sujetos, sus intereses y particularidades como un grupo 
fundamentalmente heterog®neo en sus historias, sus contextos y convicciones debe ser el centro de 
acci·n de la escuela por lo cual ense¶ar y aprender los Derechos y Deberes es condici·n necesaria 
pero no suficiente para ser ciudadano. En una sociedad compleja, signada por la desigualdad, ser 
ciudadano no es equiparable a la posibilidad de ejercer sus derechos, aunque esto constituye parte 
fundamental de su construcci·n. Se es ciudadano a¼n en las situaciones en las que el ejercicio de 
los derechos se ve coartado total o parcialmente, y es justamente porque es ciudadano por lo que 
se debe ser reconocido como parte integrante de la sociedad. A partir de ello deben considerarse las 
pr§cticas culturales de los diversos grupos, entendiendo que el s·lo reconocimiento de la diversidad y 
la diferencia no permite avanzar en la interculturalidad: para ello es necesario intervenir y actuar en 
la conflictividad que implican necesariamente las relaciones sociales.

Vincular la escuela con el mundo del trabajo

Gran parte de los adolescentes y las adolescentes que asisten a las escuelas de la Provincia trabajan 
o han trabajado debido a las necesidades y carencias familiares a las que deben hacer frente. Sin 
embargo, y a pesar de su temprana incorporaci·n al mundo productivo, las j·venes y los j·venes son 
objeto de discriminaciones y abusos en los §mbitos del trabajo justamente por su condici·n en los 
j·venes considerados òinexpertosó, por ser menores de edad y no estar contemplados en los derechos 
laborales y por realizar, en la mayor²a de los casos, las tareas que los adultos no quieren realizar.

No obstante, se considera que no es funci·n de la escuela secundaria la temprana especializaci·n para el 
mundo del trabajo sino la de brindar oportunidades para conocer los distintos §mbitos productivos, reflexio-
nar sobre su constituci·n hist·rica y actual, y el lugar que ellos pueden y deben ocupar y transformar. Esto 
implica incluir el trabajo como objeto de conocimiento que permita a los alumnos/as reconocer, problemati-
zar y cuestionar el mundo productivo en el cual est§n inmersos o al cual se incorporar§n en breve.

Asimismo, y en concordancia con la formaci·n de ciudadanos y la inclusi·n de las pr§cticas juveniles, 
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es preciso reconocer los saberes del trabajo que portan los j·venes y adolescentes para potenciar los 
saberes socialmente productivos que ya poseen.

El trabajo, en este sentido, debe dejar de considerarse objeto privativo de ciertas modalidades de la 
secundaria y convertirse en un concepto estructurante de la nueva Educaci·n Secundaria provincial 
para que òtrabajar o estudiaró no se transformen en decisiones excluyentes. Los j·venes y las j·venes 
bonaerenses tienen que contar con un tr§nsito formativo que les permita conocer, problematizar y 
profundizar los conocimientos para tomar decisiones futuras sobre la continuidad de estudios y su 
inserci·n en el mundo productivo.

En funci·n de avanzar en la construcci·n de la Nueva Secundaria del sistema educativo provincial se 
ha elaborado una nueva propuesta de ense¶anza que se plasma en el presente Dise¶o Curricular. Se 
espera que el mismo act¼e como un instrumento de acci·n para los docentes, directivos y para las 
diversas instancias de asesoramiento y supervisi·n de las escuelas, y se constituya en un documento 
p¼blico para alumnos/as y padres respecto de las definiciones educativas del nivel. 

El curr²culum que aqu² se presenta constituye, por otro lado, un programa de acci·n para los pr·ximos 
a¶os que, en un lapso no mayor a cinco a¶os, deber§ evaluarse, ajustarse y modificarse. 

FUNDAMENTOS DE LA PROPUESTA PARA LA EDUCACIĎN SECUNDARIA

Toda propuesta de ense¶anza lleva impl²citos o expl²citos fundamentos pedag·gicos que le otorgan 
cohesi·n, coherencia y pertinencia. En este Dise¶o Curricular se decide hacerlos expl²citos, entendien-
do que cada una de las decisiones que se tomaron en la elaboraci·n del presente curr²culum est§n 
anclados en una determinada concepci·n de lo educativo.

En este Dise¶o Curricular se parte de concebir al Curr²culum como la s²ntesis de elementos culturales 
(conocimientos, valores, costumbres, creencias, h§bitos) que conforman una propuesta pol²tico-edu-
cativa (De Alba; 2002). Esta definici·n implica entonces que el curr²culum es una propuesta hist·rica, 
cultural, social y pol²ticamente contextuada y, por lo tanto, producto de un devenir hist·rico. De la 
misma manera entonces, dicha propuesta a la vez que presenta su potencialidad transformadora, 
presenta sus l²mites y por lo tanto la futura necesidad de ser modificada.

Asimismo, esta concepci·n abarca no s·lo la prescripci·n que se realiza en el documento curricular 
sino que incorpora las pr§cticas concretas de todos los actores educativos vinculados a trav®s de las 
distintas instancias del sistema.

No obstante, el documento curricular reviste un car§cter fundamental en tanto propuesta de trabajo 
que requiere de cambios en las pr§cticas institucionales y por lo tanto constituye un desaf²o a futuro, 
una apuesta a transformar la ense¶anza y mejorar los aprendizajes de los alumnos/as de las escuelas.

Dicha s²ntesis cultural ha sido conceptualizada para este Dise¶o Curricular en algunos elementos que 
se articulan entre s², originando el contorno dentro del cual se inscriben las decisiones de enfoque, 
selecci·n y organizaci·n de los contenidos de cada materia para su ense¶anza.

La trama conceptual que aqu² se presenta responde a la necesidad de elaborar una propuesta para la 
educaci·n de j·venes, por lo que compromete a sujetos en interacci·n y los productos de estos v²ncu-
los e intercambios. Por otra parte, significa contextualizarlo en la vastedad del territorio bonaerense 
y, al mismo tiempo, en la instituci·n escolar.

En este sentido, definir un curr²culum para los j·venes bonaerenses implica tanto tomar decisiones acerca 
del conjunto de saberes, conocimientos y recortes disciplinares que deber§n realizarse, como definir las con-
diciones en las que deber§n ser ense¶ados. Se pretende constituir un espacio que reconozca y aproveche las 
pr§cticas juveniles, los saberes socialmente aprendidos, para potenciar las ense¶anzas  y los aprendizajes.

Por ende, una de las concepciones que fundamentan este tr§nsito educativo es la asunci·n de los 
ni¶os, adolescentes y j·venes como sujetos de derecho. Es dentro de este paradigma de interpretaci·n 
de los actores sociales que se piensa y se interpela al joven como un actor completo, un sujeto pleno, 
con derechos y con capacidad de ejercer y construir ciudadan²a.



12  |  Direcci·n General de Cultura y Educaci·n Dise¶o Curricular para la Educaci·n Secundaria de Construcci·n de Ciudadan²a  |  13

La ciudadan²a se sit¼a de este modo como un concepto clave en esta propuesta pol²tico-educativa y 
es entendida como el producto de los v²nculos entre las personas, y por lo tanto conflictiva, ya que 
las relaciones sociales en comunidad lo son. De este modo se recuperan las pr§cticas cotidianas como 
pr§cticas juveniles, pr§cticas pedag·gicas, escolares y/o institucionales que podr§n ser interpeladas 
desde otros lugares sociales al reconocer las tensiones que llevan impl²citas. Una ciudadan²a que se 
construye, se desarrolla y se ejerce tanto dentro como fuera de la escuela: al aprender, al expresarse, 
al educarse, al organizarse, al vincularse con otros j·venes y con otras generaciones. 

En ocasiones en la escuela se ha trabajado desde una representaci·n del ciudadano òaisladoó, fuera 
de otras determinaciones m§s all§ de las propias capacidades, una representaci·n de ciudadano que 
puede ejercer su ciudadan²a en una sociedad ideal, sin conflictos ni contradicciones, y por ende sin 
atravesamientos de poder ni resistencias. Es la ilusi·n de sujetos que ¼nicamente necesitan òaprender 
a ser ciudadanosó, para que les est® garantizado el ejercicio de su ciudadan²a. Por otro lado, desde esta 
perspectiva tambi®n se refuerza la idea de que es principalmente en su tr§nsito por la escuela donde 
los ni¶os y j·venes se òtransforman en ciudadanosó cuando la sociedad se sostiene en muchas otras 
instituciones que deben integrarse en la construcci·n de ciudadan²a.

Resignificar estas concepciones implica desandar esta definici·n est§tica de la ciudadan²a, para pasar 
a trabajar en las escuelas con una ciudadan²a activa, que se ense¶a y se aprende como pr§ctica y 
ejercicio de poder, y no s·lo como abstracci·n. 

Trabajar con y desde la ciudadan²a activa implica, en consecuencia, centrarse en un segundo concepto 
central en la presente propuesta.

La ciudadan²a se ejerce desde las pr§cticas particulares de grupos y sujetos sociales. Estas pr§cticas 
ciudadanas son entonces pr§cticas que ponen al descubierto la trama de las relaciones sociales y por 
lo tanto la conflictividad de las interacciones. Desde la perspectiva que se adopta en este Dise¶o Cu-
rricular, la noci·n de interculturalidad se entrelaza con la concepci·n de ciudadan²a para enfrentar 
los desaf²os que implica educar en un contexto de diversidad cultural, diferencia social y desigualdad 
econ·mica, y actuar en el terreno de las relaciones sociales entendidas como producto del conflicto y 
no de la pasividad de la convivencia de los distintos grupos sociales y culturales.

La interculturalidad es, como se¶ala Canadell, ante todo, una actitud, una manera de percibirse 
uno mismo y la propia cultura como partes integrantes de un complejo interrelacionado que lla-
mamos mundo. Toda cultura se fundamenta en una manera de estar en el mundo y de percibirlo. 
Esta experiencia constituye la base de nuestros pensamientos sobre la realidad (Canadell; 2001). 
Por ello, una cultura no es solamente una manera particular de entenderla, sino una realidad 
propia. As², decimos que la interculturalidad consiste en entrar en otra experiencia del mundo.1

Cada cultura pregunta y responde desde su contexto y desde su sensibilidad, construyendo un §mbito 
de significaci·n propio.

La interculturalidad implica reconocer el valor ¼nico de cada interpretaci·n del mundo. La 
actitud intercultural en la educaci·n consiste pues, en crear la conciencia de la interrelaci·n 
entre persona y entorno, y entre los diversos universos culturales; significa, adoptar como 
categor²a b§sica del conocimiento la relaci·n.2

La escuela trabaja como una instituci·n social con voluntad inclusora e integradora, y con capacidad para 
albergar proyectos de futuro, a¼n en los contextos m§s cr²ticos. Las diversas experiencias educativas desa-
rrolladas en la provincia intentan hallar c·digos y significados que encuentren nuevos sentidos a su tarea. 

La interculturalidad como concepci·n y posicionamiento en este Dise¶o Curricular significa el tratamiento de 
la diversidad, las visiones de y sobre los otros en los escenarios escolares, los desaf²os e implicancias para una 
pedagog²a intercultural, sus l²mites y potencialidades para la acci·n escolar.

La primera premisa es: somos y nos constituimos en  òsujetos en relaci·n con otrosó.

1 DGCyE, Drecci·n de Primaria B§sica, Subdirecci·n Planes, Programas y Proyectos, Consideraciones acerca de la intercultu-
ralidad. Implicancias y desaf²os para la educaci·n de la Provincia. La Plata, DGCyE, 2006.
2 Ib²dem, p. 13.
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En cada escuela y en cada aula, la experiencia educativa se desarrolla en la diversidad, la desigualdad y la dife-
rencia. Su tratamiento depender§ del car§cter de las intervenciones y las creencias y valores que las sustentan, 
es decir, de c·mo cada sujeto y cada instituci·n, crea la imagen de esos otros con los que deben compartir es-
pacios y momentos, y c·mo esa imagen repercute en el v²nculo pedag·gico y social que se crea entre ellos.

La visi·n de y sobre los otros define los principales objetivos y contenidos de la escuela, define la 
ense¶anza, la interpretaci·n de las causas de las dificultades escolares y sus posibles soluciones. 
En consecuencia, genera diversas pr§cticas educativas, seg¼n lo que se considere que es la misi·n 
o finalidad de la escuela, y por ende, qu® deben hacer los y las docentes, condicionando las ideas 
sobre por qu® aprenden o no aprenden los alumnos/as y en este caso, c·mo solucionarlo.3

Las diferentes representaciones de y sobre los otros producen respuestas institucionales. Por ejemplo, 
la asimilaci·n de los otros como uniformizaci·n u homogenizaci·n ha sido una de las respuestas 
hist·ricas que el sistema educativo ha dado a la diversidad. La asimilaci·n del diferente y no la acep-
taci·n de la diferencia ha tra²do como consecuencia la anulaci·n, la negativizacion o la invisibilidad 
de otras pr§cticas culturales, saberes y experiencias para la imposici·n de aquello que se considera 
mejor o ha logrado instalarse como leg²timo. 

Otra visi·n estereotipante es aquella que lee las desigualdades sociales y econ·micas como diversi-
dades culturales, confundiendo diversidad con desigualdad. Emparentar òdiversidadó con òdesigual-
dadó legitima la reproducci·n de la exclusi·n y sus consecuencias did§cticas se manifiestan, entre 
otras formas, en el tratamiento diferenciado de los contenidos curriculares. Separar diversidad y 
desigualdad implica un acto de reconocimiento de que existen pr§cticas que no son producto de la 
diversidad de los grupos, sino consecuencias de las desigualdades sociales y econ·micas, y que dichas 
desigualdades no s·lo no ameritan un tratamiento diferenciado de los contenidos, sino que implican 
como decisi·n fundamental concebir que todos y todas tienen el derecho al acceso, la ense¶anza y el 
aprendizaje de los contenidos que transmite la escuela.

En este sentido se cuestionan la idea de òtoleranciaó, porque implicar²a aceptar y compartir con los 
otros òdiferentesó, òdiversosó, siempre y cuando nadie cambie de lugar, y la idea de òriesgo educativoó, 
que define el lugar recortado de esos otros que son tolerados. Por lo tanto, las condiciones en las que 
se producen los procesos institucionales de ense¶anza y aprendizaje se ven afectados para todos los 
alumnos/as y no s·lo los que est§n supuestamente en riesgo, los que son òtoleradosó.

Concebir a la escuela como lugar de inclusi·n de los alumnos/as, como sujetos de diversidad, afecta 
directamente la concepci·n y producci·n pedag·gico-did§ctica.

La escuela es uno de los espacios p¼blicos en los que se realizan pol²ticas de reconocimiento. La es-
cuela constituye ese lugar de encuentro intercultural y esto implica:

Å generar experiencias de integraci·n e intercambio;
Å definir los conocimientos que circulan en cada contexto intercultural en t®rminos escolares;
Å valorar la interacci·n con otros diferentes como productora de aprendizajes;
Å reconocer los saberes que posee cada sujeto como instrumento y producto del v²nculo con los otros;
Å capitalizar la presencia de la diversidad cultural en toda situaci·n educativa y no s·lo en algunos 

grupos y no en otros;
Å crear v²nculos entre los sujetos que aseguren que su diversidad y sus diferencias no devengan en 

desigualdad educativa. 
Dichos enunciados acerca de las pr§cticas escolares, la ciudadan²a y la interculturalidad implican reco-
nocer a los sujetos sociales como otro de los conceptos estructurantes para la presente propuesta curri-
cular y en particular, reconocer que las pr§cticas escolares son pr§cticas que ponen en relaci·n a perso-
nas adultas, j·venes y adolescentes en sus condiciones de docentes y alumnos/as respectivamente.

A lo largo del presente apartado se ha hecho menci·n a las particularidades que asumen las pr§cticas 
culturales refiri®ndose particularmente a los j·venes. Sin embargo, es preciso recomponer dichos 

3 Ib²dem, p. 13.
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enunciados para dar cuenta de ciertos aspectos fundamentales del Dise¶o Curricular. En primer lugar, 
los sujetos s·lo pueden intervenir activamente en una relaci·n comunicativa si los otros los recono-
cen como òportadoresó de cultura, de valores, de h§bitos y saberes que son necesarios confrontar con 
otro grupo de valores y h§bitos como es el que se plantea en la escuela. En este sentido en la escuela 
las relaciones comunicativas, por excelencia, son la de ense¶anza y la de aprendizaje.

A lo largo de la historia de la educaci·n se han forjado representaciones e imaginarios acerca de los j·venes 
y sus pr§cticas y espec²ficamente de los adolescentes como alumnos/as de la escuela. En estos imaginarios 
pueden reconocerse ciertas concepciones que provocan consecuencias en dichos procesos comunicativos.

As², concebir a los adolescentes como un grupo homog®neo que comparte ciertas caracter²sticas generales 
propias de su edad acarre· pr§cticas de selecci·n y discriminaci·n hacia aquellos sujetos que no se compor-
taban seg¼n lo esperado. La idea de la existencia de sujetos òdiferentesó en la escuela casi siempre fue consi-
derada en t®rminos negativos: la diferencia era respecto al òmodelo idealó de adolescente, joven y alumno/a.

Por otra parte, estos òmodelos idealesó fueron y son siempre considerados desde un determinado 
punto de vista: el de los adultos, y esto implica entonces que las diferencias respecto del òser jovenó 
se establecen tomando como punto comparativo al adulto al cual se lo concibe como la forma m§s 
acabada de ser sujeto. Por lo tanto, los adolescentes y j·venes s·lo son interpelados desde lo que les 
falta para ser adultos: falta de madurez, falta de h§bitos, falta de cultura, entre otras posibles.

Sin embargo, en la actualidad, los j·venes y adolescentes expresan cada vez con m§s fuerza, y en 
muchos casos con violencia, que no est§n vac²os: tienen h§bitos, tienen pr§cticas culturales, tienen 
valores, aunque no sean los que se sostienen en la escuela; y sus expresiones son resistentes y dadoras 
de identidad al punto de resistir a la imposici·n de los otros, y a lo que propone la escuela. En este 
sentido, la escuela s·lo le exige al joven su ubicaci·n de alumno/a y no como joven y adolescente.

No obstante, los estudios de juventud, con relaci·n a la escuela media, muestran que para la mayor²a 
de los j·venes la escuela es un lugar importante, est§ muy presente en sus vidas y tiene varios senti-
dos. All² se practica no s·lo la relaci·n con los pares generacionales, sino entre los g®neros y con otras 
generaciones, clases y etnias.

A su vez, la escuela es la instituci·n que porta el mandato de transmitir a las nuevas generaciones los 
modelos previos, y no s·lo los previos recientes, sino los de hace largo tiempo: se ense¶a el conoci-
miento acumulado socialmente, es decir, lo producido por otras generaciones, lo que implica poner 
en tensi·n a las generaciones que se relacionan en su §mbito.

La escuela es una instituci·n de relaciones intergeneracionales y les corresponde a los adultos tomar la 
responsabilidad de la transmisi·n en su funci·n de docentes, funci·n para lo cual es necesario sostener la 
ley, mostrando c·mo se conoce, a qu® normas estamos sometidos y de qu® manera intervenimos en ellas 
como sujetos sociales; ser modelo de identificaci·n. Esto es posible s·lo si se descubren los saberes y los no 
saberes del docente, su placer por el conocimiento; y permitir a los otros fortalecer su identidad, construir 
nuevos lazos sociales y afianzar los v²nculos afectivos. S·lo la convicci·n del valor social y cultural con que 
el docente inviste los conocimientos que transmite transforma aquello que muchas veces, desde la pers-
pectiva de los adolescentes y j·venes, es un sin sentido en un sentido: la presente propuesta curricular se 
propone ense¶ar aquello a lo cual no podr²an acceder de otra manera. Los y las docentes asumen la tarea 
de ense¶ar como un acto intencional, como decisi·n pol²tica y fundamentalmente ®tica. 

SOBRE EL LENGUAJE Y EL CONOCIMIENTO EN LA ESCUELA

La forma en que los sujetos sociales se expresan, conocen y se reconocen y construyen visiones de mun-
do es el lenguaje. El lenguaje expresa la propia cultura, la representaci·n que se tiene del mundo (la pro-
pia cosmovisi·n). En este sentido la manera de òveró el mundo es la manera de pensarlo y expresarlo.

Y as² como el lenguaje muestra o representa el mundo compartido tambi®n muestra el otro lado. El 
mundo inaccesible, el del lenguaje que no se entiende. 
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La escuela incluye sujetos alumnos/as, docentes, padres, que se expresan a trav®s de distintos lengua-
jes, lenguajes propios de la diversidad de hablas, de grupos culturales que deben ser reconocidos en 
su singularidad y en relaci·n con el resto.

Entre dichos lenguajes, el lenguaje de los que ense¶an es el acceso al conocimiento de los que apren-
den. Es en este sentido que la ense¶anza debe provocar pensamiento porque porta un lenguaje que 
posibilita o interrumpe la interacci·n de los sujetos con los conocimientos, con los saberes, con las 
otras culturas, los otros mundos. 

La escuela organiza la experiencia pedag·gica a trav®s de materias que recortan un conjunto de co-
nocimientos que provienen de distintos campos: las ciencias, las artes, la educaci·n f²sica, la lengua 
nacional y las extranjeras. Y estos campos son modos de comprender y pensar el mundo y de consti-
tuir sujetos sociales. Las artes, la ciencia y la filosof²a, entre otros, pueden de esta manera concebirse 
como lenguajes a trav®s de los cuales se fortalecen las identidades.

Sin embargo, estos conocimientos que la escuela decide transmitir, ense¶ar, legar a las nuevas generacio-
nes requieren de una tarea espec²fica para su transmisi·n sistem§tica, para lograr la apropiaci·n de todos 
y todas las alumnas que concurren a la escuela: esa tarea es la ense¶anza.

En este sentido el lenguaje de la ense¶anza debe tener intenci·n de provocar pensamiento ya que 
esta provocaci·n es el camino de acceso al conocimiento.

Cuando el lenguaje de la ense¶anza no se entiende se traza una l²nea que marca el adentro y el afue-
ra, el ònosotrosó y el òlos otrosó. 

Cuando el lenguaje de la ense¶anza no tiene por intenci·n provocar pensamiento, el acceso a los saberes 
se ve cercenado a aquellos que comparten ese lenguaje y los que quedan afuera se transforman en los di-
versos, en los que por hablar otros lenguajes no comprenden el de la escuela y muchas veces òfracasanó.

Las diferencias de lenguajes est§n ²ntimamente ligadas a las diferencias culturales, pero las diferen-
cias ling¿²sticas y culturales no deben minimizarse. No basta con hacer un discurso de elogio a la 
diversidad cultural para asegurarse el ®xito escolar de todos los sujetos.

La òformaci·n escolaró ðla que la Escuela pretende dar, la que se puede adquirir en ella 
ð debe hacer entrar a las j·venes generaciones en las obras de que se compone la sociedad. 
(Chevallard, 1996).

La creaci·n de saberes es, casi siempre, cosa de unos pocos. Y la transposici·n de saberes es 
cosa de una sociedad, y no es una simple transferencia ðcomo se hace con las mercanc²as 
ð sino, cada vez, nueva creaci·n. El aggiornamento de la Escuela requiere una movilizaci·n 
formidable de energ²as y competencias: por parte de los maestros, pol²ticos, òsabiosó, did§c-
ticos, y tambi®n por parte de la gente que debe reunirse bajo un lema esencial: Saberes para 
la Escuela. (Chevallard, 1996).

En ese sentido, la historia de la escolaridad obligatoria, gratuita y p¼blica de fines del siglo XIX hasta hoy, 
en nuestro pa²s tuvo como principal tendencia equiparar igualdad y homogeneidad.

La negaci·n de las diferencias buscaba la nacionalidad, unificar el idioma frente a la inmigraci·n, crear la 
òcultura nacionaló; poblar, todas cuestiones que formaban parte del proyecto pol²tico de la generaci·n del õ80. 
En ese momento la negaci·n de las diferencias provino de la b¼squeda de progreso. Por lo tanto podr²a afir-
marse que el ocultamiento de las diferencias no siempre estuvo al servicio de la desigualdad: la escuela de la 
Ley 1420 logr·, hacia mediados de siglo XX, uno de los niveles m§s altos de escolarizaci·n de Latinoam®rica.

De la misma manera el reconocimiento de las diferencias no siempre estuvo ligado a la justicia social. 
La historia y las condiciones socioculturales contextualizan las diferentes intencionalidades que, con 
respecto a la diversidad, la desigualdad y la diferencia, han tenido las sociedades humanas.

En este Dise¶o Curricular se define un recorte de saberes que permite a los docentes producir y 
comunicar ideas, pensamientos y experiencias para que los j·venes tambi®n alcancen este tipo de 
producci·n y puedan expresarlo en la escuela.
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Dicho recorte de saberes y conocimientos realizados en este Dise¶o Curricular como s²ntesis cultural, 
como se mencionara anteriormente, se encuentra a su vez en tensi·n. Tensi·n entre la obligaci·n, como 
generaci·n adulta, de elegir la herencia cultural que ser§ obligatoria a trav®s de la escuela, y el reconoci-
miento de la diversidad de grupos culturales a los cuales realiza el legado. Esta tensi·n puede expresarse 
como una tensi·n entre la igualdad de acceso al patrimonio cultural de la humanidad y el respeto a la 
heterogeneidad de sujetos y grupos sociales y culturales y, a su vez, como tensi·n intergeneracional. 

En el ac§pite siguiente se desarrollan las bases para el curr²culo de la Secundaria B§sica y en una etapa pr·xi-
ma se har§ respecto a la Secundaria Superior. Es preciso dejar claro que esta divisi·n de la Escuela Secundaria 
en dos ciclos responde a la centralidad que se le otorga a los sujetos, los alumnos/as, antes que a aspectos 
meramente t®cnicos. La Escuela Secundaria est§ dividida en dos ciclos porque recibe ni¶os que ingresan a 
la adolescencia y devuelve a la sociedad, seis a¶os despu®s, ciudadanos que deber§n ejercer plenamente sus 
deberes y derechos. En el ingreso y en el egreso es necesario respetar rituales, sentimientos, representaciones 
de los adolescentes y j·venes. Durante el transcurso de los dos ciclos de la Educaci·n Secundaria se garantiza 
la continuidad curricular, a la vez que la diferenciaci·n relativa de los objetivos de cada uno.
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DISE¤O CURRICULAR DE LA MATERIA CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA

INTRODUCCIĎN

La materia Construcci·n de Ciudadan²a toma como base las experiencias que desde hace a¶os vie-
nen realizando muchos docentes, alumnos e instituciones del sistema educativo provincial. Pr§cticas 
pedag·gicas que apostaron a la potencialidad del trabajo conjunto, al respeto por los saberes de 
las comunidades, a que las y los adolescentes y j·venes pueden hacer y quieren aprender, y que los 
docentes pueden y quieren ense¶ar. Que consideraron la escuela secundaria como un lugar impor-
tante en la vida de los chicos y chicas, que deja aprendizajes de conocimientos, de sociabilidades, de 
intercambios y relaciones entre pares, entre g®neros y entre generaciones. Propuestas de ense¶anza 
escolar y extra-escolar que pensaron la democracia como un marco pol²tico que permite el conflicto, 
los diferentes puntos de vista, la participaci·n, la discusi·n, la toma de decisiones y la transformaci·n 
de los saberes y los contextos.

Han pasado veinticuatro a¶os desde que en Argentina rige nuevamente un sistema de gobierno cons-
titucional democr§tico. Los adolescentes y j·venes que cursar§n esta materia han nacido y crecido en 
democracia. En todos estos a¶os han aprendido formas de relaci·n entre las personas y con el Estado, 
han ejercitado su ciudadan²a desde diferentes posiciones y en distintos contextos socioculturales, 
producen pr§cticas culturales, circuitos, saberes, han acumulado experiencias en la desigualdad y en 
la diversidad. Atravesados por las transformaciones socioculturales de los ¼ltimos tiempos, todos los 
grupos etarios viven en una incertidumbre mayor que las mismas generaciones d®cadas atr§s. Han 
mutado las sociedades, la configuraci·n del tiempo y el espacio, los modos de organizaci·n familiar, 
las posiciones entre hombres y mujeres, entre padres e hijos, y en particular para Argentina se ha 
polarizado la estructura econ·mica de la sociedad. 

En la adolescencia y la juventud se produce una reestructuraci·n de las identificaciones, se gana en auto-
nom²a, se necesita un nuevo lugar en el mundo, una ubicaci·n que se construir§ en torno a los grupos pa-
rentales de pertenencia, la clase social, las etnias, el g®nero, las religiones o las preferencias est®ticas entre 
otras distinciones, pero adem§s, con el tipo de relaci·n que construya la persona en torno a los derechos y 
las responsabilidades en la sociedad. Sobre este punto esta materia hace una propuesta de ense¶anza y de 
aprendizaje: un lugar de construcci·n de ciudadan²a en la escuela, en parte como siempre lo hizo ðdesde 
lo institucional y desde todas las materiasð, pero ahora adem§s con una materia espec²fica para este nivel, 
cuyo objetivo principal es la ense¶anza y el aprendizaje de una ciudadan²a activa.

En el camino de generar mayores condiciones de igualdad, planificando una escuela secundaria 
inclusiva, la materia Construcci·n de Ciudadan²a apela a una visi·n positiva de la juventud y la ado-
lescencia. Positiva no como idealizaci·n, visi·n rom§ntica o negaci·n de las situaciones de conflicto, 
pobreza o vulnerabilidad. Todo lo contrario, es una visi·n positiva porque se entiende a adolescentes 
y j·venes como sujetos con capacidad de poder y como portadores de derechos. Esta combinaci·n 
har§ posible avanzar en la constituci·n de sujetos que se autonomicen, que realicen lecturas cr²ticas 
de los contextos en que est§n inmersos, que establezcan lazos de solidaridad, que pretendan el cum-
plimiento de derechos y responsabilidades, y a los que se les ofrezcan saberes que las generaciones 
anteriores han desarrollado.

Las y los docentes de esta materia deben saber que el aprendizaje de una ciudadan²a activa solo es 
posible a trav®s de una ense¶anza con ejercicio de ciudadan²a activa. Una òdid§ctica de la ciuda-
dan²aó (Jelin, 1996) implica una ense¶anza desde las pr§cticas sociales cotidianas. En la escuela y en el 
aula se establecen relaciones entre las personas y con el Estado. Ser§n en primer lugar estas relaciones 
las que deben realizarse desde un enfoque de derechos y en el ejercicio de una ciudadan²a activa. 
Entonces, en coherencia con el encuadre te·rico-metodol·gico de la materia, debe existir una demo-
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cratizaci·n de las instituciones educativas, y el aula debe ser un espacio democr§tico del ejercicio del 
derecho y la responsabilidad de ense¶ar, y el derecho y la responsabilidad de aprender.

La materia se organiza a partir de la elaboraci·n de proyectos surgidos del an§lisis y la inscripci·n 
de las ideas, las pr§cticas y saberes de las y los/las alumnos/as del ciclo b§sico de la educaci·n secun-
daria, en §mbitos del contexto socio-cultural que permitan interaccionar cr²ticamente, direccionar y 
significar el dise¶o, la implementaci·n y la evaluaci·n de proyectos de pr§cticas de ciudadan²a que 
se construyan en las aulas.

La articulaci·n entre conceptos estructurantes, §mbitos y metodolog²a de proyectos producir§ el 
sentido escolar y pedag·gico de formalizar la construcci·n de ciudadan²a como materia constitutiva 
del curr²culum del ciclo b§sico de la educaci·n secundaria  bonaerense.

PROPĎSITOS DE CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA PARA LA EDUCACIĎN SECUNDARIA

¶ Implementar una materia donde se incluyan en la escuela los saberes socialmente productivos, 
las pr§cticas y los intereses que las personas j·venes poseen.

¶ Generar un espacio escolar donde los sujetos comprendan y aprendan la ciudadan²a como cons-
trucci·n socio-hist·rica y como pr§ctica pol²tica.

¶ Problematizar los saberes socialmente productivos, las pr§cticas y los intereses de los j·venes 
transform§ndolos en objetos  de conocimiento a trav®s de la realizaci·n de proyectos.

¶ Generar las condiciones institucionales que permitan extender lo aprendido en las clases m§s all§ 
de la escolarizaci·n a fin de construir conjuntamente herramientas que potencien la expresi·n, 
participaci·n y acci·n de los sujetos en el ejercicio de una ciudadan²a activa.

CONTENIDOS

Construcci·n de Ciudadan²a desde un enfoque de derechos. Los derechos humanos y el enfoque de 
derechos. La inclusi·n de las pr§cticas, saberes e intereses en la escuela. Los seres humanos como su-
jetos de derechos, como ciudadanas y ciudadanos. La ciudadan²a como un conjunto de pr§cticas que 
definen a un sujeto como miembro de una sociedad, en su relaci·n con otros sujetos y con el Estado. 
Las pr§cticas de las y los ni¶os, ni¶as, adolescentes, j·venes y adultos como pr§cticas ciudadanas en 
tanto modos de inscribirse, insertarse o incluirse en la sociedad. Las formas de relaci·n entre sujetos 
y Estado. La noci·n de corresponsabilidad. Ejercicio y exigibilidad de derechos y responsabilidades. 
Contexto sociocultural, sujetos y ciudadan²a como dimensiones para el an§lisis de las pr§cticas ciu-
dadanas. Las condiciones de desigualdad, diversidad y diferencia en las que est§n ubicados los sujetos 
para el ejercicio de la ciudadan²a en determinados contextos socioculturales. La elaboraci·n, puesta 
en pr§ctica y evaluaci·n de proyectos como dispositivo escolar de acciones colectivas planificadas 
para la exigibilidad de derechos y responsabilidades.

GRADUALIDAD

Este dise¶o curricular es ¼nico para 1Ü, 2Ü y 3Ü  a¶o de la Educaci·n Secundaria. Construcci·n de 
Ciudadan²a es una materia no graduada para los tres primeros a¶os de escolaridad secundaria. Se 
pretende que las propuestas de trabajo unan a los estudiantes seg¼n los intereses, preocupaciones y 
saberes que tengan en com¼n o acuerden abordar, y no seg¼n su a¶o de escolaridad.  Una vez imple-
mentada la materia en los tres a¶os de la educaci·n secundaria los proyectos podr§n ser dise¶ados, 
implementados y evaluados por estudiantes pertenecientes al 1Ü, 2Ü y/o 3Ü a¶o, pudiendo agruparse 
por proyectos y no necesariamente por compartir el a¶o o la secci·n. 
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LA INCORPORACIĎN DE LA MATERIA CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA

La incorporaci·n de Construcci·n de Ciudadan²a dentro de la nueva organizaci·n curricular de la 
educaci·n secundaria tiene como prop·sito principal implementar una materia dise¶ada desde un 
enfoque de derechos, que incluya las pr§cticas, saberes e intereses juveniles en la escuela, y proyecte 
un ejercicio activo y cr²tico de la ciudadan²a. 

Para ello:

¶ Se concibe a ni¶os, ni¶as, adolescentes y j·venes como sujetos de derechos, es decir como 
ciudadanas y ciudadanos.

¶ Se entiende ciudadan²a como un conjunto de pr§cticas que definen a un sujeto como miem-
bro de una sociedad, en su relaci·n con otros sujetos y con el Estado. 

¶ Se reconoce que las pr§cticas de las y los adolescentes y j·venes son pr§cticas ciudadanas en 
tanto son modos de inscribirse, insertarse o incluirse en la sociedad, implican formas de relaci·n 
entre sujetos y con el Estado.

¶ Se enfoca el an§lisis cr²tico de los contextos socioculturales y las condiciones de diversidad y 
desigualdad que lo constituyen desde una perspectiva de derechos.

¶ Se pretende proyectar acciones colectivas de ejercicio y exigibilidad de derechos y responsabilidades.  

ENCUADRE TEĎRICO

El enfoque de derechos

Los Derechos Humanos funcionan como marco general de la concepci·n de los derechos y obligacio-
nes para toda la poblaci·n. Son de aplicaci·n para todas las personas porque son derechos connatu-
rales, es decir son los derechos que el ser humano posee por su condici·n humana.

El enfoque de derechos implica concebir los derechos como universales e indivisibles. Universales porque 
todo sujeto es portador de derechos (tiene derecho a tener derechos), sin importar su origen ®tnico, raza, 
clase, religi·n, g®nero, orientaci·n sexual, clase social, o cualquier otra diferenciaci·n. Y se consideran 
indivisibles porque constituyen un sistema integrado. Todo derecho implica de alguna manera a otro, cons-
tituyendo un conjunto de derechos exigibles de car§cter pol²tico, civil, cultural, econ·mico y social.

La comprensi·n de los derechos conlleva entender las exigencias ò®ticasó en tres sentidos: 
1. los derechos humanos son exigencias ò®ticasó en cuanto a su origen, porque son un ejercicio de 

la autopoiesis humana, de la capacidad humana de automodelarse, de su capacidad ®tica, de su 
autonom²a, exigencias ò®ticasó porque no se realizan ònaturalmenteó.

2. los derechos humanos son exigencias ò®ticasó porque solo se hacen efectivos si existe el compro-
miso colectivo para hacerlos efectivos.

3. los derechos humanos son exigencias ò®ticasó en cuanto a sus contenidos, porque son exigencias 
de bienes humanos concretos (Villarreal, 2000; Cortina, 1999). 

Los ni¶os, ni¶as, adolescentes y j·venes como seres humanos quedan comprendidos en las declara-
ciones de derechos humanos pero, adem§s, los ni¶os, ni¶as, adolescentes y j·venes tienen derechos y 
obligaciones particulares que  han cobrado diferentes formas en su reglamentaci·n a lo largo de las 
historia y los territorios. En Argentina se han transformado recientemente algunas leyes que abarcan 
al sector, dict§ndose a nivel nacional la Ley Nacional 26.061 òDe protecci·n integral de los derechos 
de las ni¶as, ni¶os y adolescentesó y a nivel provincial las Leyes Provinciales 13.298 òDe la Promoci·n 
y Protecci·n Integral de los Derechos de los Ni¶osó y sus complementarias Ley Provincial 13.634 y 
13.645. Los principios fundamentales que las rigen ya formaban parte de la legislaci·n nacional desde 
1990, cuando se aprob· por Ley Nacional 23.849 la Convenci·n de los Derechos del Ni¶o que a su vez 
hab²a sido adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 20 de noviembre de 1989, y 
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que en el pa²s cobr· jerarqu²a constitucional con su incorporaci·n en la reforma de la Constituci·n 
Nacional del a¶o 1994. La nueva legislaci·n en la Provincia de Buenos Aires crea un Sistema de Pro-
moci·n y Protecci·n de los Derechos del Ni¶o cuyo ·rgano de aplicaci·n es el Ministerio de Desarrollo 
Humano,1 y un Sistema de Responsabilidad Penal Juvenil que dise¶a òla organizaci·n judicial en la 
materia, como as² tambi®n el derecho adjetivo aplicable a los conflictos jur²dicos penales y civilesó 
(Ley 13634, 2007). Adem§s en octubre de 2005 el Estado Argentino firm· la Convenci·n Iberoame-
ricana de Derechos de los J·venes que abarca a las personas entre  15 y 24 a¶os reconociendo a òlos 
j·venes como sujetos de derechos, actores estrat®gicos del desarrollo y personas capaces de ejercer 
responsablemente los derechos y libertadesó (CDJ, 2005).

Estos cambios en la norma jur²dica obviamente no se efectivizan ni directa ni inmediatamente como 
cambios en las pr§cticas y discursos de los actores sociales y las instituciones, pero son el marco 
normativo que posibilita una concepci·n, una organizaci·n y un funcionamiento distinto de las rela-
ciones entre el Estado y la ni¶ez, la adolescencia y la juventud. El nuevo paradigma de interpretaci·n, 
denominado Doctrina de la Protecci·n Integral se funda en la concepci·n de que todos los ni¶os 
y adolescentes son sujetos de derechos y por este car§cter de universalidad todos son destinatarios 
del mismo, las pol²ticas dise¶adas desde esta concepci·n integral deben ser pol²ticas inclusivas. El 
paradigma previo, Doctrina de la Situaci·n Irregular, conocida tambi®n como R®gimen de Patronato 
por regirse por la Ley de Patronato, conceb²a a los ni¶os como objeto de intervenci·n (eran objeto 
de tutela, beneficencia o correcci·n por parte del Estado), estaba destinado a aquellos òen estado de 
abandono, en peligro material o moraló y se los llamaba òmenoresó. No era una legislaci·n para todos 
sino para aquellos que el Estado entend²a en òsituaci·n irregularó. Era una pol²tica p¼blica de exclu-
si·n, que separaba y segregaba a unos de otros.

La transformaci·n de un modo de concebir e intervenir sobre la ni¶ez, la adolescencia y la juventud 
no se puede realizar exclusivamente desde lo normativo, pero el cambio legislativo es fundamental y 
conlleva cambios en las pol²ticas que se desarrollan desde la articulaci·n de l poder legislativo, ejecutivo 
y judicial en que se organiza el gobierno Nacional, Provincial y Municipal. Los cambios legislativos al res-
pecto comprometen modificaciones en la operatoria de las diferentes §reas del Estado. En primer lugar 
pueden verse en el sistema judicial y de atenci·n con la creaci·n de los Servicios Locales de Promoci·n y 
Protecci·n de Derechos o los Fueros de Familia y los Fueros de Responsabilidad Penal Juvenil. El sistema 
educativo debe realizar cambios en las pr§cticas institucionales y pedag·gicas para adoptar definitiva-
mente un enfoque de derechos y posicionarse en el paradigma de la Protecci·n Integral. 

La noci·n de corresponsabilidad entre Estado y sociedad civil se entiende como un conjunto de res-
ponsabilidades de las familias, las comunidades, las instituciones y el Estado para garantizar y poner 
en vigencia los derechos2. Este compromiso mutuo de responsabilidades y exigencia de cumplimiento 
de derechos abona el camino hacia la efectivizaci·n de los mismos. 

Hablar de exigibilidad, cumplimiento o realizaci·n efectiva son distintos modos de nombrar el dere-
cho y la responsabilidad en acto, en la posibilidad de su ejercicio pleno. La exigibilidad puede referir-
se, por un lado a la exigencia sobre el derecho reconocido, se trata del cumplimiento de un derecho 
o exigencia de su realizaci·n efectiva (que es lo mismo que decir òque efectivamente se cumplaó, o 

1 Sistema de Promoci·n y Protecci·n de los Derechos del Ni¶o: òConjunto de organismos, entidades y servicios que 

formulan, coordinan, orientan, supervisan, ejecutan y controlan las pol²ticas, programas y acciones, en el §mbito 

provincial y municipal, destinados a promover, prevenir, asistir, proteger, resguardar y restablecer los derechos de los 

ni¶os, as² como establecer los medios a trav®s de los cuales se asegure el efectivo goce de los derechos y garant²as 

reconocidos en la Constituci·n Nacional, la Constituci·n de la Provincia de Buenos Aires, la Convenci·n sobre los 

Derechos del Ni¶o, y dem§s tratados de Derechos Humanos ratificados por el Estado Argentinoó (www.desarrollohum

ano.gba.gov.ar/programas/41_promocion_ninio/index.htm 
2 Por ejemplo para el abordaje de la familia y el ni¶o òimplica ver a la ni¶a, al ni¶o y/o adolescente, pero tambi®n a 

la familia, ya no como portadores de un problema, sino como las personas con quien interactuar en la b¼squeda de 

soluci·n de problemas que, seguramente, implicar§ efectivizar un derechoó (Programa de Promoci·n y Protecci·n de 

derechos del Ni¶o, Ni¶a y Adolescentes, Subsecretar²a de Educaci·n, DGCyE, 2007).
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en otras palabras, que pase de la forma abstracta a la forma concreta3). Por otro lado puede significar 
la exigencia del reconocimiento de un nuevo derecho, en ese caso se refiere a expansi·n de derechos 
o expansi·n de la agenda de derechos. Entendiendo agenda como los temas que en la esfera p¼blica 
est§n colocados en discusi·n para establecer una norma, una conducta, un acuerdo, una postura, 
etc®tera (aquello que es posible de decir y decidir sobre ello).

Ciudadan²a de adolescentes y j·venes

La ciudadan²a en su historia y en sus diferentes acepciones ha estado signada por la desigualdad. Esta 
aseveraci·n parece ser contraria con el sentido m§s expandido, y a partir del cual generalmente ha 
sido entendida la ciudadan²a como condici·n de igualdad, por aquello de: òtodos somos iguales ante 
la leyó, òtodos somos argentinosó, sentido que implica pertenencia, inclusi·n, comunidad y criterios 
de justicia. Pero nunca ese òtodosó ha sido un òtodosó omniabarcativo, siempre qued· òalguienó o 
òalgunosó afuera, sin pertenencia, sin inclusi·n, sin comunidad, sin justicia. Y adem§s el òsomosó era 
el derecho de òalgunosó de posicionarse como enunciadores y ejecutantes de la ley: eran los que de-
cid²an qui®nes eran òtodosó, cu§l era el equivalente para ser òigualesó y cu§l era la òleyó.4

La condici·n ciudadana puede entonces caracterizarse por la desigualdad en un doble sentido: por un 
lado desigualdad producida por aquello que la sociedad acuerda en definir como ciudadano y ciuda-
dan²a; y por otro, desigualdad en el ejercicio efectivo de la ciudadan²a reconocida.

La lectura de la ciudadan²a en t®rminos de desigualdad entra¶a una interpelaci·n de aquello que se 
ha definido como ciudadan²a (la forma abstracta), y de la posibilidad de su ejercicio efectivo (la forma 
concreta). La condici·n ciudadana de la infancia, la adolescencia y la juventud est§, al igual que para 
otros, caracterizada por la desigualdad en dos formas.

La primera se refiere a la desigualdad en t®rminos de derechos y responsabilidades que le son negados 
por su condici·n et§rea, es el caso de los derechos no reconocidos o derechos posdatados. La ciuda-
dan²a de las/os ni¶os y j·venes no es plena porque la distribuci·n de derechos y responsabilidades en 
nuestra sociedad est§ estructurada sobre el criterio de la edad. De este modo quedan por fuera del 
derecho propio y tambi®n de varias responsabilidades. Generalmente se establece una relaci·n donde 
otro se responsabiliza por ®l y por lo tanto tambi®n ejerce por ®l el derecho, en el sentido que hay 
otra persona que los representa en ese derecho o cuida sus intereses hasta que sea considerado apto 
para el ejercicio directo de los mismos. Es lo que se conoce tambi®n como ciudadan²a restringida, y 
que en otros tiempos y territorios abarc·, para distintos sujetos y diferentes §mbitos, por ejemplo a 
esclavos y mujeres.

La situaci·n m§s conocida, que sirve como ejemplo, remite a la ciudadan²a pol²tica: ni¶as/os y j·venes 
menores de 18 a¶os no tienen derecho y responsabilidad del voto, por lo tanto no ejercen la ciudada-
n²a pol²tica a trav®s del voto. Suele suceder una  sinonimia en la referencia a ciudadan²a en general 
y ciudadan²a pol²tica por el voto, dando a entender que no se es ciudadano porque no se vota. Este 
entendimiento del ciudadano como aquel que vota, es al mismo tiempo origen de la noci·n m§s ex-
tendida sobre ciudadan²a en el sentido com¼n (como igual a ciudadan²a pol²tica), y parad·jicamente, 
uno de los asuntos menos revisados en la discusi·n de los derechos y responsabilidades de las y los 
j·venes. De all² deviene la representaci·n de las y los ni¶os y j·venes como no ciudadanos. Esta con-
cepci·n del sujeto joven es contraria a los intereses y objetivos pol²tico-pedag·gicos que el dise¶o de 
la educaci·n secundaria propone.

El segundo sentido de la desigualdad en la condici·n ciudadana de la infancia, y la juventud es en t®r-
minos de vulnerabilidad o postergaci·n de derechos que s² est§n reconocidos pero que no se respetan, 
son avasallados o se obstaculiza su cumplimiento. Es decir que no hay una realizaci·n efectiva de los 

3 La forma concreta es la forma de bienes concretos. 
4 Puede resultar m§s claro en la frase de òtodos somos argentinosó: qui®nes decidieron qu® era òser argentinoó, qu® era 

Argentina, por lo tanto como el todos funcion· como homogeneizador de las diferencias culturales existentes indican-

do el modo de incluirse en el òser argentinoó y marcando, como estigma, a quienes fueron exclu²dos o subordinados.
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derechos reconocidos. Esta inaplicabilidad del derecho est§ vinculada generalmente a la existencia 
de desigualdades por condici·n de clase, etnia, religi·n, g®nero, orientaci·n sexual, entre otras. Es el 
caso del incumplimiento de los derechos reconocidos para la infancia y la juventud, ya sea por viola-
ci·n del derecho, por omisi·n, por no respeto u obstaculizaci·n de su ejercicio. Es la imposibilidad de 
acceder a las formas concretas de derechos y responsabilidades, es decir, el acceso a los bienes que 
implican esos derechos.  Por ejemplo, el no respeto del derecho a un nombre propio, la imposibilidad 
de ejercer el derecho a recibir educaci·n considerada obligatoria, la atenci·n en salud, una vivienda 
o el derecho a tener espacios y tiempos para la recreaci·n y la expresi·n entre otros.

La ense¶anza y el aprendizaje de la ciudadan²a a trav®s de su ejercicio activo tiene una doble con-
notaci·n del reconocimiento de las y los alumnos/as como sujetos portadores de derechos. En primer 
lugar, son sujetos en tanto se iniciar§ el proceso de ense¶anza y aprendizaje desde sus intereses, 
saberes y pr§cticas y se asegurar§ su participaci·n efectiva en las distintas etapas de producci·n de 
conocimientos a trav®s de proyectos y de la evaluaci·n del proceso realizado en la materia para un 
ejercicio activo y efectivo de los derechos y las responsabilidades. En segundo lugar, por ser sujetos 
del derecho y no objetos de intervenci·n, este ejercicio incluye la responsabilidad y el compromiso 
sobre las acciones y pr§cticas de ciudadan²a emprendidas. Por ende, al considerar que los derechos 
son ejercidos por sujetos en un marco de relaciones sociales comprometidas y responsables, cada 
derecho conlleva impl²cita la obligaci·n y responsabilidad social de quien lo ejerce.

El sostener un enfoque de derechos en las pr§cticas pedag·gicas entra¶a tambi®n el reconocimiento de 
la condici·n ciudadana de las y los alumnos/as y su poder hacer como adolescentes y j·venes en el pre-
sente, y particularmente su poder hacer como alumnas/os en las escuelas. No se apela a la concepci·n 
de formar ciudadanos òenó o òpara eló futuro, posdatando la participaci·n activa de los sectores j·venes 
de la sociedad en espacios donde son actores fundamentales. Por el contrario se interpela a todos los ac-
tores institucionales y sociales en el contexto sociocultural actual para comprometerlos en acciones de 
interrelaci·n, de asunci·n de responsabilidades, de generaci·n de v²nculos y lazos sociales, asumiendo 
responsabilidades con los otros, que tomen la forma de proyectos colectivos posibles de llevar a cabo en 
el transcurso de los ciclos lectivos y en el marco del curr²culum obligatorio de la educaci·n secundaria. 

ENCUADRE METODOLĎGICO

La materia se desarrollar§ por proyectos organizados entre docentes y alumnos, transformando los 
intereses, saberes y pr§cticas de los/las alumnos/as en los temas que direccionan la definici·n de 
uno o varios problemas de conocimiento, y que dar§n origen al proyecto que se ubicar§ en uno de 
los §mbitos propuestos, entendidos ®stos como espacios sociales de construcci·n de ciudadan²a que 
se recortan para su abordaje en un contexto de aula. El contenido de la ense¶anza ser§ siempre el 
ejercicio de la ciudadan²a. 

El tiempo/espacio de Construcci·n de Ciudadan²a se define por la inclusi·n directa y genuina de los/
las alumnos/as, desde los primeros momentos de definici·n y elaboraci·n de la propuesta de trabajo 
hasta su evaluaci·n. Cada proyecto deber§ definir un tipo de trabajo en el aula, incluyendo tanto 
temas como acciones y relaciones, y tendr§ que adecuarse a los contextos particulares en que se de-
sarrolle, por lo tanto resulta dif²cil que un mismo esquema general sea aplicable a cualquier situaci·n 
de ense¶anza.

Proponer la ense¶anza de la ciudadan²a desde la pr§ctica ciudadana misma implica:

Á Reconocer a todas/os los sujetos como miembros activos de la sociedad y la cultura.
Á Accionar para el conocimiento, respeto y exigibilidad de derechos y responsabilidades.
Á Planificar, organizar, realizar y evaluar pr§cticas jur²dicas, pol²ticas, econ·micas y culturales que 

integren las pr§cticas sociales extra-escolares con las escolares. 
Á Caracterizar y analizar cr²ticamente los contextos socio-culturales en los cuales los sujetos inte-

raccionan y se posicionan para el ejercicio de la ciudadan²a.
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Á Identificar temas de inter®s y establecer consensos ocupando responsable y comprometidamente 
los roles de alumno y docente. 
Á Articular acciones de la materia con otras materias y al interior de la instituci·n educativa.
Á Articular acciones de la materia con otras instituciones del Estado y  organizaciones de la comu-

nidad.
Los proyectos que estructuren Construcci·n de Ciudadan²a deben tener objetivos claros, expl²citos y 
consensuados entre docentes y alumnos.

Se trata en principio de generar espacios institucionales y concretos de participaci·n y 
expresi·n de las y los adolescentes y j·venes, de manera tal que los temas/problemas a 
partir de los cuales se inicie el desarrollo de Construcci·n de Ciudadan²a puedan ser re-
cuperados y sistematizados por el docente y los/las alumnos/as en un proyecto, a ubicar 
en un §mbito, sin tratar de imponer a priori temas de inter®s exclusivamente del docente 
u otro actor institucional que no sean los miembros del grupo

Los/las alumnos/as protagonizar§n el proceso de construcci·n del conocimiento y reconocer§n, en los 
aprendizajes que logren, las respuestas a las preguntas que circularon en el aula, y de las cuales ellos 
se apropiaron a trav®s de la recuperaci·n, sistematizaci·n y acompa¶amiento del docente. 

Las tem§ticas de los proyectos ser§n a propuesta y por acuerdo de los/las alumnos/as. Los docentes 
conducir§n la problematizaci·n del tema elegido llevando al grupo a transformar sus intereses, sabe-
res y pr§cticas en temas que transformados en objeto de conocimiento deben promover el ejercicio 
de la ciudadan²a en la escuela y en la materia. Se propicia que las producciones sean compartidas 
y comunicadas trascendiendo lo exclusivamente escolar hacia la comunidad, entendiendo que las 
pr§cticas ciudadanas que se ense¶an y aprenden en esta materia se desarrollan vinculando todos los 
espacios en que act¼an los sujetos.
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Esquema de abordaje del trabajo en Construcci·n de Ciudadan²a a partir del dise¶o 
curricular

La ense¶anza esperada

El adulto/docente es un interlocutor con el cual el joven/alumno/alumna se identifica y se diferencia 
en los procesos de construcci·n de subjetividad y de pertenencia. Con base en el reconocimiento de 
las posiciones diferenciales que se ocupan en la instituci·n educativa, ambos, alumnos y docentes, 
construyen un v²nculo de respeto e intercambio en el proceso de acceso al conocimiento. 

Los alumnos, alumnas y docentes fundan la relaci·n pedag·gica en una asimetr²a sobre la que se 
construye la posibilidad de ense¶ar y de aprender, y que debe sostenerse en una reciprocidad donde 
los roles del docente y del/la alumno/a no se desdibujen sino que se fortalezcan.

Los alumnos, alumnas y docentes fundan la relaci·n did§ctica en la ense¶anza de los 
contenidos basada en la provocaci·n mutua del pensamiento. Desde el punto de vista 
did§ctico relacionarse con el otro como sujeto de derecho, es concebirlo como productor 
de pensamiento, de s²mbolos, de conocimientos.
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DEFINICIĎN DE LOS CONCEPTOS ESTRUCTURANTES

La funci·n que cumplen los conceptos estructurantes

Los conceptos contexto socio-cultural, sujetos y ciudadan²a, estructuran la materia y se constituyen 
en las dimensiones desde las que deben ser analizados los problemas / temas / intereses a partir de los 
que se construir§n los proyectos §ulicos. Es en la articulaci·n entre estos tres conceptos donde debe 
ubicarse la propuesta de trabajo, a saber: los sujetos desarrollan su ciudadan²a en un determinado 
contexto socio-cultural. El objeto de conocimiento construido con el docente a partir de los planteos 
de las y los estudiantes, se inscribir§ para su definici·n y abordaje en esta relaci·n anal²tica, inten-
tando responder a tres cuestiones: 

1. àQui®nes son los sujetos que intervienen en esta situaci·n y c·mo se relacionan?
2. àEn qu® contexto sociocultural (pol²tico, econ·mico, etc.) se produce esta situaci·n/relaci·n entre 

sujetos? àQu® posiciones/roles ocupan estos sujetos dentro de ese contexto y en esta situaci·n?
3. àCu§les son los derechos y responsabilidades de los sujetos (individuales y colectivos) que in-

tervienen en esa situaci·n? àCu§les son las posibilidades de ejercicio de la ciudadan²a de estos 
sujetos en este contexto sociocultural para esta situaci·n? 

Contexto sociocultural

a. Definici·n conceptual 
El contexto sociocultural es entendido como un conjunto de  procesos, hist·ricamente construidos y 
espacialmente situados, que en su articulaci·n producen condiciones de vida particulares posibles de 
ser caracterizadas y analizadas (lo que com¼nmente se denomina realidad o situaci·n). Los contextos 
son din§micos y no est§ticos, cambian por las relaciones de conflicto, de disputa, de b¼squeda de 
consenso, de acuerdos y desacuerdos que establecen los sujetos.

Respecto de los contextos, se trabajar§ concibiendo la dial®ctica de la construcci·n socio-cultural en 
tanto el contexto determina, aunque no totalmente, las condiciones de vida, ya que los sujetos agen-
cian (tienen capacidad de poder hacer) sus posiciones sociales, accionando para la transformaci·n de 
dichas condiciones.

Se pretende un proceso reflexivo que desnaturalice los fen·menos sociales para comprender c·mo lo 
sociocultural es una producci·n humana espacial y temporalmente situada. La explicaci·n del con-
texto como una construcci·n hist·rica y como resultado de relaciones conflictivas entre sujetos (las 
y los ciudadanos, los sujetos individuales y colectivos) dar§ el marco para la asunci·n de una posici·n 
de sujeto activo.
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b. Lo que debe hacer el docente desde esta concepci·n de contexto 
El docente tiene como tarea contextualizar la situaci·n, tema, problema, inter®s planteado por el gru-
po para trabajar. Su funci·n es intervenir complejizando la lectura de la situaci·n para lo cual debe: 

- Provocar intercambios grupales interviniendo con preguntas que permitan a los/las alumnos/as 
tener en cuenta las dimensiones que est§n involucradas en la situaci·n planteada.

- Indagar los saberes de los/las alumnos/as, sus familias, comunidades o grupos de pertenencia 
para tomarlos y trabajar con ellos en la escuela.

- Ofrecer herramientas para la b¼squeda aut·noma y organizada de informaci·n, para la sistema-
tizaci·n, el an§lisis y la transmisi·n o comunicabilidad de los resultados obtenidos.

- Facilitar el acceso a informaci·n actualizada sobre las tem§ticas y §mbitos involucrados en la tarea.
- Fomentar la discusi·n, la contrastaci·n de ideas y puntos de vista, la argumentaci·n, el respeto 

por la diferencia, el derecho a decir y a que sean escuchadas las opiniones de todas y todos los 
que participen.

- Organizar el trabajo colectivo en el marco de relaciones de reciprocidad, respeto mutuo y com-
promiso.

c.  Lo que se espera que los/las alumnos/as puedan hacer progresivamente con esta concepci·n
Como resultado del trabajo realizado se espera que los/las alumnos/as est®n en condiciones de contex-
tualizar toda situaci·n/problema realizando un an§lisis cr²tico de las variables que se ponen en juego, 
partiendo de sus saberes y pr§cticas, y entendi®ndolas como parte constitutiva de los contextos donde 
viven. Organizar la b¼squeda y el an§lisis de la informaci·n necesaria para el an§lisis de situaciones, as² 
como las estrategias de comunicaci·n de los resultados de los conocimientos por ellos generados.

Sujetos

a. Definici·n conceptual
La noci·n de sujetos permite hablar de personas ubicadas en tiempo y espacio, que establecen re-
laciones y cuyas acciones y representaciones se desarrollan en contextos socio-culturales. Existe, al 
igual que indicamos para el concepto de contexto, una concepci·n dial®ctica de base que entra¶a 
entender a los sujetos como constructores de los contextos, y al mismo tiempo a los contextos como 
constructores de los seres humanos como sujetos.5

La constituci·n de los sujetos, en un mismo contexto sociocultural, produce sujetos diversos. La 
subjetividad se constituye en procesos de construcci·n identitaria que son el resultado de todos los 
encuentros con el otro que atraviesan a los sujetos desde el momento de su nacimiento. El contexto 
forma parte de cada uno de los sujetos entram§ndose en la constituci·n de la subjetividad, y se ins-
cribe como memoria con todas las experiencias de realidad vividas y las significaciones, anhelos, de-
seos, expectativas que los otros tienen sobre uno y sobre el nosotros. Desde el modo como cada uno 
inscriba estas experiencias socioculturales, la versi·n de lo contextual tendr§ una dimensi·n ¼nica e 
irrepetible. Por lo tanto, si bien el contexto conforma una dimensi·n identitaria com¼n, cada sujeto 
ser§ un si mismo, singular. De ah² que establecer generalizaciones cualificadoras a partir de rasgos de 
contexto implica desconocer al sujeto en su dimensi·n singular, y puede acarrear actuaciones desde 
el prejuicio.

Las relaciones que establecen los sujetos ðlas relaciones socialesð, son siempre relaciones de poder. 
Asumir esta perspectiva permite el an§lisis de las relaciones sociales como relaciones de lucha y dispu-
ta por posiciones sociales, por espacios, por bienes, por significados, por derechos y responsabilidades, 
entre otras cuestiones. Los tipos de relaciones entre los sujetos son tambi®n objeto de conocimiento 
en esta materia, tanto en sus caracterizaciones como relaciones de producci·n, de significaci·n, etc., 

5 Para profundizar en esta noci·n se recomienda Berger y Luckmann, La construcci·n social de la realidad. Buenos Ai-
res, Amorrortu y Foucault, Michel òEl sujeto y el poderó en Ter§n, O. Michel Foucault: discurso, poder y subjetividad. 

Buenos Aires, El cielo por asalto, 1993. 
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como en las modalidades que asuman y que se logren describir por ejemplo, como cooperaci·n, en-
frentamiento, desigualdad, dominaci·n, solidaridad, reciprocidad. 

El conflicto es inherente a las relaciones sociales, no es una problem§tica derivada, sino 
parte constitutiva de las relaciones, por lo cual no es algo a eliminar o evitar sino que 
debe ser abordado como parte del proceso de conocimiento.

Las relaciones sociales no son s·lo entre sujetos individuales. Los sujetos existen como personas 
individuales ðindividuosð y tambi®n como colectivos, tomando la forma de grupos, asociaciones, 
organizaciones, movimientos, instituciones, comunidades, entre otras. La dimensi·n colectiva de las 
relaciones sociales es fundamental para entender los sentidos de pertenencia, la construcci·n de 
identidades, los intereses en juego, el por qu® de los v²nculos de unos con otros, y sobre todo, para 
comprender el car§cter social de las relaciones humanas, y con ello, la potencialidad incluyente de los 
v²nculos entre los sujetos, los grupos y la sociedad en general.

Las acciones de los sujetos, individuos o colectivos, transforman los contextos. El reconocimiento de 
la capacidad de poder hacer de los sujetos es el primer paso en la asunci·n de los otros como in-
terlocutores leg²timos. Desde el enfoque de derechos se concibe a todo ser humano como sujeto de 
derecho. Particularizando en la escuela este enfoque conlleva el mutuo reconocimiento de los actores 
institucionales ðdirectivos, docentes, alumnos, auxiliares, etc®tera- como personas con derechos y 
responsabilidades, no s·lo con la capacidad de poder hacer sino con el derecho y la responsabilidad 
de intervenir en aquello de lo que son parte.

La mirada y el an§lisis de los sujetos j·venes y sus pr§cticas desde el d®ficit debe ser superada. La 
relaci·n con las y los adolescentes y j·venes ðy con todas las personas sea cual fuera su condici·n 
et§reað hay que construirla desde el reconocimiento de las capacidades, y desde ah² partir para poder 
hacer con ellos. La escucha, la circulaci·n de la palabra, el reconocimiento de la heterogeneidad, el 
respeto por la diferencia de saberes, de historias, de estilos culturales, de etnias, de g®nero, de gene-
raciones, de religiones, entre otros aspectos, son fundamentales para un acercamiento e intercambio 
intersubjetivo que se perciba como leg²timo desde las dos partes de la relaci·n.

La validaci·n del otro construye sujetos que se incluyen, que se sienten y son parte de 
una comunidad educativa y pol²tica. 

La perspectiva de sujeto que se propone entra¶a una concepci·n en t®rminos de legitimidad, de que 
el otro ðdocente, alumno, vecino, m®dico de la salita, etc®tera.ð, es alguien con el que se puede, y se 
debe, construir en un marco de reconocimiento de derechos y responsabilidades, de trabajo sobre el 
conflicto, y de constituci·n de sujetos plenos en un Estado de gobierno democr§tico.

b. Lo que debe hacer el docente desde esta concepci·n de sujeto 
El docente debe asumir una perspectiva que le permita:

- Trabajar desde un enfoque de derechos para el reconocimiento de los/las alumnos/as como suje-
tos de derechos (que abarca derechos y responsabilidades).

- Proponer el an§lisis cr²tico en pos de la identificaci·n y caracterizaci·n de los sujetos que inter-
vienen en las situaciones elegidas (individuos y colectivos).

- Elaborar estrategias para que los/las alumnos/as logren visualizar, describir, analizar y explicar las 
posiciones diferenciales de los sujetos en cada contexto (posiciones de clase, g®nero, generaci·n, 
etnia, etc.), dando cuenta de las relaciones sociales que se establecen.

- Promover la visibilizaci·n de las y los adolescentes y j·venes como sujetos constructores de las 
situaciones en las que viven (capacidad de poder hacer y corresponsabilidad).

- Identificar los discursos y pr§cticas prejuiciosas y accionar para que no se reproduzcan los este-
reotipos y/o estigmas que circulan en nuestra sociedad sobre las y los adolescentes y j·venes en 
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particular (por ejemplo, òson todos vagosó, òno les interesa nadaó), y sobre sectores sociales en 
general (por ejemplo: òlos bolivianos son calladosó, òlas mujeres son m§s prolijasó, òa los pobres 
no les gusta trabajaró, òlos negros son mejores para los trabajos manualesó, entre otras).

c. Lo que se espera que los/las alumnos/as puedan hacer progresivamente con esta concepci·n

A partir de la participaci·n protag·nica en un proyecto de ejercicio de ciudadan²a se espera que 
los/las alumnos/as reconozcan su papel, y el de otros individuos y colectivos, como sujetos activos en 
la construcci·n sociocultural, y comprendan la noci·n de corresponsabilidad, democracia, derechos 
y responsabilidades. Al finalizar la materia los/las alumnos/as deben poseer mayor informaci·n sobre 
derechos y responsabilidades, sobre los tipos o las modalidades de relaciones sociales que forman 
nuestro contexto sociocultural (desigualdad, diversidad, diferencia), as² como haber ejercitado y com-
plejizando el an§lisis sobre qui®nes son los sujetos que intervienen en las situaciones, qu® posiciones 
ocupan, qu® relaciones establecen, cu§les, c·mo y por qu® se dan las disputas, consensos, acuerdos y 
desacuerdos, y cu§les son las consecuencias para los mismos sujetos. 

Ciudadan²a

a. Definici·n conceptual
En los primeros p§rrafos de este dise¶o se precisaba la ciudadan²a como un conjunto de pr§cticas 
que definen a un sujeto como miembro de una sociedad, en su relaci·n con otros sujetos y con el 
Estado. Se tratan a continuaci·n cuestiones de relevancia para la comprensi·n, utilizaci·n y asunci·n 
de la concepci·n de ciudadan²a que estructura esta materia y que es base del Marco General de la 
Educaci·n Secundaria.

Se entiende CIUDADANĊA como:

Å conocimiento de derechos, deberes y responsabilidades individuales y colectivas, y exigibilidad de 
su cumplimiento,

Å reconocimiento de todas las personas como ciudadanos, igualdad ante la ley y respeto de la di-
versidad,

Å expresi·n de la propia pertenencia a una determinada comunidad pol²tica, condici·n que inclu-
ye, inscribe, inserta, interpreta a los sujetos en comunidades de pertenencia,

Å responsabilidad mutua,
Å construcci·n socio-hist·rica,
Å pr§ctica social inmersa en relaciones de poder (por lo tanto el conflicto es constitutivo de dicha 

pr§ctica),
Å modo que adquiere el v²nculo entre los sujetos (individuos y colectivos), las organizaciones y el 

Estado,
Å capacidad de los sujetos y acci·n pol²tica para influir, incidir, intervenir y transformar los con-

textos socioculturales, 
Å condici·n que reconoce igualdad, pero que se ejerce en nuestro pa²s en una sociedad estructura-

da en la desigualdad, con lo cual la ciudadan²a no es per se una condici·n pr§ctica de igualdad, 
sino que su ejercicio debe construirse en pos de la igualdad y la justicia social,

Å posibilidad de exigibilidad de derechos, es decir, implica el avance en una agenda de expansi·n 
de derechos.

Los estudios sobre ciudadan²a remiten todos a Thomas H. Marshall, autor que en 1950 public· Ciu-
dadan²a y clase social sistematizando la historia de la construcci·n de ciudadan²a y proponiendo un 
concepto que se torn· en referencia obligada para el tema. Para Marshall la ciudadan²a es òun estatus 
asignado a todos aquellos que son miembros plenos de una comunidad, todos los que posean dicho 
estatus son iguales con respecto a derechos y deberesó (Marshall, 2005). Esto supone pensar a los su-
jetos como ciudadanos con pertenencia a una comunidad que tiene una organizaci·n estatal, con una 
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base territorial (lo que se conoce como el Estado-naci·n), que asegura estos derechos y obligaciones. 
Esta definici·n habla de una condici·n ciudadana otorgada desde el Estado, pero cuya constituci·n 
es producto de luchas sociales a lo largo de la historia. Partiendo de este punto Marshall desarrolla la 
historia de la construcci·n de la ciudadan²a separando el an§lisis en tres elementos: civil, pol²tico y 
social; donde se avanza en un camino de expansi·n de derechos que se inicia en la conquista de los 
derechos civiles en el siglo XVIII (llamados por esto derechos de primera generaci·n), de los derechos 
pol²ticos en el siglo XIX (de segunda generaci·n), y de los derechos sociales en el siglo XX (de tercera 
generaci·n), a los que se suman los derechos ambientales y culturales que se encuentran en proceso 
de mayor reconocimiento en la actualidad.

El autor describe que el elemento civil est§ compuesto por los derechos necesarios para la libertad 
individual de la persona, libertad de palabra, pensamiento y fe, derecho a poseer propiedad y concluir 
contratos v§lidos, y el derecho a la justicia. El elemento pol²tico refiere al derecho a participar en el 
ejercicio del poder pol²tico, como candidato y como elector. Finalmente con elemento social se refiere 
a toda una variedad de derechos, desde el derecho a una medida de bienestar econ·mico y seguridad 
hasta el derecho a compartir la herencia social y llevar una vida acorde a las pautas que prevalezcan 
en esa sociedad (Marshall, 2005).

Sobre la historia de la construcci·n de ciudadan²a en Argentina, Landau (2003) relata que los derechos 
civiles comenzaron a gestarse con la revoluci·n de 1810 aunque tuvo que pasar m§s de un siglo para 
que fuesen extendidos plenamente a las mujeres. Los derechos pol²ticos se sancionaron plenamente 
reci®n con la Ley Saenz Pe¶a en 1912 para los varones mientras que las mujeres debieron esperar has-
ta la llegada del peronismo y la sanci·n del voto femenino en 1947. Y por ¼ltimo, los derechos sociales 
fueron sancionados con la elaboraci·n de la Constituci·n de 1949 (el art²culo 14bis fue mantenido en 
la reforma de 1957) y se fue consolidando un Estado fuerte (modelo del Estado de Bienestar) hasta su 
entrada en crisis en la d®cada del 70 y quiebre en la d®cada del 90. En dicho contexto el pa²s ratific· e 
incorpor· en su Constituci·n Nacional tratados internacionales que reconocen los derechos de ni¶as, 
ni¶os y adolescentes y existe un avance hacia la implementaci·n de pol²ticas con acuerdo al derecho 
legislado en los ¼ltimos a¶os, tal como se explic· en p§rrafos previos.

Cabe recordar que en Argentina no hubo una trayectoria continua de pleno ejercicio ciudadano, no s·lo 
por la diferencia que existe entre el dictado del derecho y su cumplimiento efectivo ðsituaci·n que con-
tin¼a hasta el presente y que es com¼n a todos los pa²sesð, sino porque la historia nacional cuenta con 
varios momentos de suspensi·n de derechos, principalmente al interrumpirse los gobiernos electos por la 
imposici·n de gobiernos dictatoriales, lo que llev· a un recurrente cercenamiento de la vida democr§tica. 

En los ¼ltimos a¶os la continuidad ðno sin sobresaltosð de gobiernos constitucionales e instituciones 
democr§ticas brinda el escenario apropiado para avanzar en un proceso de articulaci·n entre los 
poderes en que se organiza el gobierno del Estado argentino: legislativo, ejecutivo y judicial, para 
dictar norma jur²dica, reglamentar y ejecutar pol²ticas p¼blicas en acuerdo, y controlar y exigir el 
cumplimiento de derechos y responsabilidades. 

La expansi·n del horizonte democr§tico genera las condiciones para un cambio en los roles y las acti-
tudes de los diferentes actores del sistema educativo. El fomento del ejercicio activo de la ciudadan²a 
en el contexto escolar, y la asunci·n del enfoque de derechos como ense¶anza y como aprendizaje 
son el marco para abordar la ciudadan²a en el aula en t®rminos de ponerla en pr§ctica: ejercitar, 
practicar, construir ciudadan²a. Se requiere una coherencia te·rica, metodol·gica e instrumental 
entre la concepci·n de ciudadan²a activa descripta en este Dise¶o Curricular y el modo de establecer 
relaciones de ense¶anza y de aprendizaje en el aula.

En este contexto la concepci·n de ciudadan²a que asume esta materia es lo que se denomina desde 
los estudios espec²ficos, ciudadan²a òactivaó, òemancipadaó (Bustelo, 1998), òproactivaó o òactiva cr²-
ticaó (Sinigiglia, Borri y Jaimes, 2006). Cada uno de estos t®rminos tiene un desarrollo socio-hist·rico 
particular, responde a condiciones de producci·n de conocimiento espec²ficas y a acciones pol²ticas 
singulares, pero se considera que no entran en contradicci·n uno con otro, sino que se complementan 
en sus definiciones o ampl²an sus incumbencias ðprincipalmente la ciudadan²a activað, en pos de la 
acci·n pol²tica para la transformaci·n social.
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Corresponde alejarse de visiones que emparentan la ciudadan²a ¼nicamente con lo normativo (el estatus 
legal) porque no permiten visualizar el proceso sociohist·rico de construcci·n como un entramado con-
flictivo de definici·n de derechos y obligaciones, de generaci·n de condiciones para su cumplimiento 
y de control de su observancia efectiva entre los sujetos, sus organizaciones y el Estado. Se la entiende 
entonces en tanto derecho que debe renovarse constantemente y no como un cat§logo restringido de 
derechos y obligaciones. De esta manera se evita el peligro de interpretar la ciudadan²a en sus aspectos 
meramente formales y se avanza hacia una perspectiva m§s amplia donde el concepto òhace referencia 
a una pr§ctica conflictiva vinculada al poder, que refleja las luchas acerca de qui®nes podr§n decir qu®, 
al definir cu§les son los problemas comunes y c·mo ser§n abordadosó (Jelin, 1987:211). 

La ciudadan²a es vista como òel conjunto de pr§cticas (jur²dicas, pol²ticas, econ·micas 
y culturales) que definen a una persona como miembro competente de una sociedad. 
Pr§cticas cuya fuente de legalidad y legitimidad reside en la posesi·n de derechos que 
influyen en la distribuci·n de recursos accesibles a distintas personas y grupos socialesó 
(Kessler, 1996:143).

En coherencia con lo anterior, en la materia Construcci·n de Ciudadan²a no se trata de òinstruiró sobre 
òc·mo ser ciudadanoó o òc·mo ser ciudadano cuando se sea grandeó   porque ya se es ciudadano. La 
condici·n de ciudadan²a est§ otorgada por el hecho de ser humano, con base en los derechos humanos 
las y los òchicosó tambi®n son ciudadanos. Tampoco se trata de ense¶ar òc·mo ser un buen ciudadanoó, 
porque los criterios de legalidad y legitimidad son tambi®n negociados, impuestos y/o resistidos. Es de-
cir, corresponde en esta materia colocar en discusi·n aquello que hist·ricamente se ha definido como 
òel buen ciudadanoó para reconstruir un sentido de comunidad pol²tica. Esto no encierra la idea de la 
inexistencia de criterios entre lo que cada comunidad define o entiende como lo bueno o lo malo, sino 
que en t®rminos de historizaci·n de la construcci·n de ciudadan²a es conveniente cuestionar y conocer 
qu® se ha definido como ciudadano, ciudadan²a, y òbuena ciudadan²aó en cada tiempo y lugar.

Se trata de ejercer la ciudadan²a a trav®s de la escuela, de reconocerse como ciudadana y ciudadano, 
de luchar para ser reconocida/o como tal, de exigir el cumplimiento de derechos y responsabilidades, 
y de accionar para una agenda de expansi·n de derechos. Esta perspectiva que otorga primac²a a vis-
lumbrar los procesos de agencia y reconocimiento de las y los j·venes desde un enfoque de derechos, 
pone en jaque los supuestos de la igualdad normativa, las pr§cticas adultoc®ntricas y el principio de 
qu® es ser un òbuen ciudadanoó. Dicho en otros t®rminos se pretende un doble an§lisis cr²tico, por un 
lado acerca del ejercicio de derechos y responsabilidades, y por el otro, sobre lo que se concibe como 
derecho y como responsabilidad (la cuesti·n de la legalidad y la legitimidad).

Sin intenci·n de agotar la descripci·n de las clasificaciones existentes se presentan a continuaci·n 
aspectos que son de utilidad para el trabajo en el aula. Las dimensiones, planos, propuestas y posi-
bilidades de ejercicio de la ciudadan²a que se describen son nociones para efectuar el an§lisis y la 
interpretaci·n de la construcci·n de ciudadan²a y la posici·n de los sujetos en los contextos socio-
culturales. Su comprensi·n y apropiaci·n permitir§ un mayor nivel de abstracci·n y una reflexi·n 
m§s compleja, sobre las situaciones que los estudiantes y docentes hayan acordado abordar como 
proyecto dentro de un determinado §mbito.

Å Dimensiones de la ciudadan²a, generalmente refieren a:
- Dimensi·n individual: Se remite a la vocaci·n y compromiso personal y aut·nomo, el empo-

deramiento, la convicci·n, las voluntades personales y la conciencia individual.
- Dimensi·n colectiva: Refiere al accionar colectivo, las organizaciones, instituciones, grupos 

y la comunidad. (Mu¶oz, 2006)
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Å Planos de la ciudadan²a, cuyas diferencias no son de oposici·n sino de complementariedad (como 
si fueran dos partes de la ciudadan²a):6 

- òCiudadan²a normativa: es aquella que se pone en juego en el ejercicio de derechos y cum-
plimiento de obligaciones a partir de la existencia y el funcionamiento de las leyes, de la 
Constituci·n y las normas.

- Ciudadan²a sustantiva: es aquella en la que se efectiviza la pertenencia a una comunidad 
democr§tica, el derecho a la participaci·n y las condiciones de vida necesarias para desa-
rrollarse socialmente en igualdad y libertad. Se ejerce, se ejercita, cuando participamos para 
defender o hacer valer nuestros derechos, dise¶ando, decidiendo y eligiendo soluciones 
colectivas. (é) Toma como referencia central las normas y leyes existentes, que permiten un 
marco de referencia com¼n a los habitantes de un mismo pa²s o regi·n, pero al ser ejercida y 
tener como condici·n necesaria la democracia, se propone su an§lisis cr²tico y la posibilidad 
de intervenir en debates y conflictos con el fin de mejorarlas o proponer modificaciones 
cuando sean necesarias.

La ciudadan²a sustantiva supone entonces la efectivizaci·n del derecho a la participaci·n, y tiene que 
ver directamente con la calidad y las consecuencias de esa participaci·n y con las condiciones para 
que sea posibleó (Sinigaglia, Borri y Jaimes, 2006:14-15).

Å Un tercer grupo de nominaciones son las que refieren a los modos de ejercer la ciudadan²a defi-
nido desde la posici·n de los sujetos, es decir, a la propuesta de acci·n de la ciudadan²a sustan-
tiva sobre la base de la ciudadan²a normativa. 

- Ciudadan²a activa, se basa en el reconocimiento de la capacidad de acci·n de los sujetos, 
haciendo hincapi® en la responsabilidad personal y la participaci·n, y reforzando la idea 
de reciprocidad en derechos y obligaciones entre el individuo y la comunidad, as² como de 
corresponsabilidad en la garant²a del cumplimiento de deberes y obligaciones.

- Ciudadan²a activa cr²tica, òpromueve la organizaci·n y participaci·n en el §mbito p¼blico 
y pol²tico de una manera deliberada y junto con otros ciudadanos, en base a un conven-
cimiento que el garante principal de los derechos y bienestar de la poblaci·n es el Estadoó 
(Sinigaglia, Borri y Jaimes, 2006:16).

Los dos modos antes descriptos (que no son opuestos sino complementarios) se basan en la acci·n 
pol²tica de los sujetos, en la participaci·n efectiva y la capacidad de poder intervenir en lo social para 
el ejercicio pleno de los derechos y obligaciones establecidos y a establecer. Pero el segundo t®rmino 
agrega un plus, por un lado en tanto mirada cr²tica de la situaci·n de derechos que se viven, y por 
otro porque conlleva una toma de posici·n de los sujetos en la esfera p¼blica reclamando pol²ticas de 
Estado que garanticen las condiciones para el cumplimiento de derechos y obligaciones. La exigibili-
dad no est§ colocada solo en el sujeto, ni en la organizaci·n de la sociedad civil, sino en su interacci·n 
con el papel indelegable que tiene el Estado como garante de ciudadan²a plena.

Å Un cuarto grupo de t®rminos refieren a descripciones de la ciudadan²a y sirven para caracterizar 
los modos en que est§ siendo construida.  Es decir, para dar cuenta de las posibilidades de su 
ejercicio, de las condiciones necesarias que han sido logradas, otorgadas o negadas para dicho 
ejercicio, y de la existencia en nuestra sociedad ðy en muchas otrasð de un reconocimiento dife-
rencial de derechos y obligaciones que se sustenta en desigualdades de clase, g®nero, edad, etnia, 
òrazaó o grupo de pertenencia (por la lengua, por el estilo cultural, por el lugar donde se vive), y 
articula procesos de discriminaci·n, segregaci·n y/o explotaci·n, entre otros. 

Generalmente desde las posibilidades del ejercicio de la ciudadan²a son presentadas como:
- Ciudadan²a emancipada. Es descripta como òla conquista social de la esfera p¼blica por enci-

ma del inter®s individual, por los mismos actores socialesó (Mu¶oz, 2006:178); en palabras de 

 6 Tomado Sinigaglia, Irene; Borri, N®stor y Jaimes, Diego. òEl derecho a tener derechosó Cuadernillo NÜ 2. Campa¶a de 
comunicaci·n y Educaci·n. Pol²ticas p¼blicas para la infancia. Ciudadan²a de ni¶os y j·venes. Buenos Aires, Centro 
Nueva Tierra/ FARCO / UNICEF, pp.14-15.
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Bustelo òla igualdad de status no significa necesariamente igualdad  de poder. Por lo tanto 
los derechos sociales fueron concebidos como habilitaciones para la lucha y esencialmente, 
su concreci·n es una conquistaó (1998), y de ah² la caracterizaci·n o la puesta en valor de la 
fuerza emancipadora de la acci·n ciudadana.

- Ciudadan²a asistida. Describe las situaciones de inaccesibilidad principalmente a los derechos 
sociales, y por lo tanto que esos sectores sociales deben ser asistidos por pol²ticas p¼blicas fo-
calizadas, porque carecen o tienen baja acumulaci·n de capital social, cultural, econ·mico.

- Ciudadan²a restringida. Refiere a los derechos conculcados, la obturaci·n o imposibilidad del 
ejercicio de la ciudadan²a plena.

- Ciudadan²a de baja intensidad. Se la entiende como inclusi·n no integrada del sujeto. Des-
cribe una situaci·n de exclusi·n en el pleno ejercicio de los derechos ciudadanos, fundamen-
talmente porque los ciudadanos participen limitadamente en la esfera p¼blica en contextos 
de òdemocracias delegativasó (OËDonnnell, 2004).

Estas ¼ltimas nominaciones remiten directamente a una tensi·n que es inherente al desarrollo de la 
ciudadan²a en las sociedades modernas. Se trata de la paradoja de la ciudadan²a como principio de 
igualdad en una sociedad con desigualdades, y adem§s, de c·mo la definici·n de la condici·n misma 
de ciudadan²a provoca desigualdad. Cuesti·n que fue explicada para el caso de adolescentes y j·venes 
en una secci·n anterior, pero que otro ejemplo lo constituyen los derechos sociales que dieron esta-
tus legal al sentido de igualdad de derechos en acceso a educaci·n, vivienda, salud, pero no se pudo 
asegurar la pr§ctica igualitaria de los mismos. El derecho a una vivienda digna est§ reconocido, pero 
no todas/os los ciudadanos tienen una vivienda, y muchos menos una vivienda digna. El ejercicio de 
este derecho est§ mediado por la posici·n de clase (la ubicaci·n en la estructura desigual). Este simple 
ejemplo sirve para explicar que el dictado de la norma no asegura el cumplimiento del derecho, aun-
que s² reconoce la igualdad de las personas en sus derechos. La desigualdad en el ejercicio del derecho 
es evidente. Esto deber§ ser analizado para cada situaci·n que se escoja abordar. Hay que partir de 
entender que la condici·n de ciudadano puede ser igualitaria (o iguala en un sentido de pertenencia 
a una comunidad pol²tica), pero que depender§ de otras variables su ejercicio efectivo, de all² la nece-
sidad de identificar la inequidad y las posibilidades de construir un camino hacia la equidad. La clave 
de lectura de la ciudadan²a en esta materia es en su articulaci·n con las condiciones de desigualdad 
y diversidad en que se organiza la sociedad y la cultura.

En este sentido una concepci·n bastante extendida que incumbe particularmente a los j·venes, y 
a la que se hizo referencia en p§ginas anteriores, es la que concibe la ciudadan²a solamente como 
adquisici·n de derechos pol²ticos. Desde este lugar s·lo con la mayor²a de edad, y luego el derecho a 
ser elegido representante, se est§ pensando en ciudadanos, as² se reduce la ciudadan²a a los derechos 
pol²ticos como estatus legal y se establece un paralelo entre ciudadan²a y adultez haci®ndolos fun-
cionar como sin·nimos y negando la condici·n ciudadana a los òmenoresó.

La ciudadan²a se ha construido a lo largo de la historia en un camino de ampliaci·n de derechos y 
responsabilidades, desde los derechos pol²ticos, civiles, sociales y finalmente en las ¼ltimas d®cadas, 
se discuten los derechos culturales. El establecimiento de derechos y responsabilidades no es de una 
vez y para siempre, sino que se transforma por la acci·n pol²tica de los sujetos. Hoy las y los j·venes 
reclaman derechos o se les reclaman responsabilidades que no estaba previsto se constituyeran en 
espacios de disputa de legalidad o de reconocimiento en tiempos pasados, por ejemplo el derecho al 
libre acceso a la informaci·n, a las conexiones en la red o la responsabilidad de decisiones sobre su 
cuerpo. Y tambi®n siguen exigiendo el cumplimiento de derechos y responsabilidades que se han re-
conocido hace mucho tiempo, pero cuyo ejercicio no es pleno, por ejemplo a tener las mismas condi-
ciones laborales que un adulto, a no ser golpeado o maltratado, a ser atendida su salud, entre otras.

Hay m¼ltiples ejemplos de ejercicio de ciudadan²a juvenil en la vida cotidiana, propuestas de las y los ado-
lescentes y j·venes que deben ser analizadas y dimensionadas en su justa medida, aportando al conjunto 
de la sociedad renegociaciones que profundicen y escriban nuevos caminos en el ejercicio ciudadano.

b. Lo que debe hacer el docente desde esta concepci·n de ciudadan²a 
òLa ciudadan²a empieza por casaó es una frase que resume la pr§ctica docente esperada. Se trata de 
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generar estrategias pedag·gicas que permitan el ejercicio de la ciudadan²a en el aula y en la escuela. 
Si bien durante los ¼ltimos a¶os las pr§cticas de las y los estudiantes han cobrado mayor relevan-
cia dentro de la escuela (se ha propiciado la creaci·n de consejos de aula, acuerdos de convivencia, 
centros de estudiantes, etc®tera), todav²a est§n lejos de instalarse efectivamente un funcionamiento 
democr§tico en la din§mica escolar cotidiana. En este sentido es posible pensar que no basta con 
instituir normativamente un espacio para que ®ste sea apropiado por el estudiantado, los docentes, 
directivos y supervisores. Dicho en otros t®rminos, la creaci·n de figuras organizativas escolares don-
de pueden participar los estudiantes no garantiza por s² sola esta participaci·n. 

La y el docente deben asumir una perspectiva que le permita:
- Asegurar y ense¶ar las condiciones necesarias para que los estudiantes se sientan habilitados 

y fortalecidos para participar. 
- Generar una actitud de escucha atenta y respetuosa, respetar la voz y las opiniones de todos 

y todas, el reconocimiento de los compa¶eros como voces autorizadas y leg²timas, la no des-
calificaci·n por atributos personales o comunitarios, lograr y respetar acuerdos por mayor²a 
(por ejemplo, aunque est®n en contra de la opini·n individual).

- Transformarse en un interlocutor v§lido. Al ser objetivo de la materia que el/la alumno/a 
aprenda a ejercer sus derechos y responsabilidades en la pr§ctica, debe reverse la forma 
de la escolarizaci·n, porque hay que pensar y accionar para la construcci·n de un v²nculo 
democr§tico entre individuos desiguales. Para ello ambas partes de la relaci·n pedag·gica 
deben reconocerse uno a otro como otros leg²timos: por un lado la/el joven debe ver en 
la/el docente un interlocutor v§lido, y por otro, la/el docente necesita reconocer a las y los 
adolescentes y j·venes como sujetos con capacidades, saberes, derechos y responsabilidades. 
Desde esas posiciones de reconocimiento mutuo de capacidades podr§n emprender proyec-
tos colectivos.

- Tener claridad como agente p¼blico que el garante primero y ¼ltimo de los derechos es el Estado.

c. Lo que se espera que los/las alumnos/as puedan hacer progresivamente con esta concepci·n
Los/las alumnos/as deben asumir la condici·n ciudadana como un poder hacer, que les permita in-
tervenir efectivamente en el contexto sociocultural y en las relaciones sociales de manera tal que 
puedan resignificar sus v²nculos con otras personas, grupos, organizaciones, instituciones y el Estado, 
a partir de la comprensi·n de s² mismo y de los otros como sujetos de derecho. Deben atravesar ex-
periencias de formas organizativas para el logro de objetivos comunes, que entiendan el orden demo-
cr§tico con derechos y responsabilidades, y la posibilidad de accionar pol²ticamente por la exigibilidad 
de derechos y responsabilidades, en un conocimiento de los canales y mecanismos de demanda en la 
b¼squeda del ejercicio y la garant²a de sus derechos y responsabilidades, como sujetos y como comu-
nidad, que genere mayor autonom²a.

DEFINICIĎN DEL TEMA Y SU PROBLEMATIZACIĎN

Uno de los prop·sitos generales de esta nueva materia es incluir en la escuela los intereses, saberes y 
pr§cticas juveniles y adolescentes, convirti®ndolos en contenidos de ense¶anza y de aprendizaje. Por 
ende, la definici·n de los temas y l·gicas de los proyectos que guiar§n el trabajo en la materia, son 
un espacio del que los/las alumnos/as no pueden quedar fuera. Para esto es necesario que los proyec-
tos permitan la participaci·n de los/las alumnos/as, empezando por garantizar su comprensibilidad. 
Deben ser formulados en t®rminos accesibles para todas/os los que participan, y deben permitir la 
construcci·n de sentidos compartidos por docentes y alumnos. 

Para elaborar el proyecto es preciso tener claramente definido el tema a abordar.

Formular los proyectos con los/las alumnos/as implica una inclusi·n activa, por ejemplo no reducir su 
participaci·n a preguntarles si est§n de acuerdo o no con lo escrito por el docente. Ense¶ar a proyec-
tar por escrito es parte de las condiciones a generar para mejorar las posibilidades de participaci·n 
dentro y fuera de la escuela.
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El trabajo con el grupo debe comenzar por relevar los intereses y las ideas que circulen entre los 
estudiantes. Incluye generar en el aula marcos de interacci·n donde se pueda trabajar en din§micas 
participativas, por ejemplo sobre los siguientes aspectos: participaci·n, respeto y cuidado del otro, 
toma de decisiones conjuntas a partir del acuerdo mayoritario, representatividad de los sujetos y el 
conjunto.

Luego ser§ necesario analizar dichas ideas o intereses, a fin de convertir alguno de ellos en un tema a 
analizar desde los conceptos estructurantes, para luego definir colectivamente qu® proyectos podr²an 
elaborarse para abordar dicho problema. 

El rol del docente es central para transformar el tema en problema 

La pregunta es una herramienta pedag·gica y una cuesti·n a ense¶ar. No se puede pasar al an§lisis 
cr²tico si no es a trav®s de hacerse preguntas sobre la situaci·n cotidiana. Para indagar intereses es 
preciso escuchar con atenci·n, evitar la afirmaci·n constante, poner en discusi·n los propios supues-
tos, provocar preguntas y preguntarse.

Los temas deben constituirse en problemas posibles de visualizar y trabajar.

La problematizaci·n del tema debe realizarse estableciendo relaciones entre los conceptos estructu-
rantes: contexto sociocultural, sujetos y ciudadan²a

Para la identificaci·n de las pr§cticas ciudadanas debe tenerse en cuenta que:

La ciudadan²a como contenido puede identificarse tanto por su acci·n como por su 
omisi·n.

Este encuadre permitir§ que el ejercicio de la ciudadan²a pueda ser visibilizado tanto por la existencia 
y cumplimiento de los derechos como por su ausencia o vulneraci·n, de ello que la caracterizaci·n 
que se construya sobre los §mbitos elegidos para el desarrollo de los proyectos, necesariamente im-
plicar§ la reflexi·n en t®rminos de  igualdad/ desigualdad, justicia/ injusticia, universales/ particulares, 
inclusi·n/ exclusi·n, heterogeneidad/ homogeneidad, tolerancia/ respeto/ vulneraci·n/ exigibilidad, 
entre otros aspectos.

Para lograr la construcci·n de ciudadan²a los proyectos en esta materia deben pasar de los temas/ 
problemas coyunturales y puntuales (aquellos que nos interesan o afectan particularmente como in-
dividuos o grupos) hacia el an§lisis de los temas sociales en los que estos temas/problemas se incluyen. 
De hecho, en el caso de esta materia tienen que partir de los problemas, intereses, preocupaciones 
de los estudiantes para comprender que los sujetos se definen en relaci·n con otros, y sus acciones 
parten e impactan en realidades sociales m§s amplias y complejas. 

En esta materia no se trabajar§ para resolver òlos problemasó que tienen como curso, 
como escuela o como barrio. 

Si bien el proyecto puede recorrer un tema/problema para su desarrollo, y este puede coincidir o no 
con un tema/problema/inter®s particular, la materia tiene que permitir relacionar ese trabajo con 
los marcos sociales m§s amplios en los que se incluyen. No es una materia sobre las òproblem§ticas 
adolescentesó, tal como las identifican y definen unilateralmente los adultos, sino que es una materia 
donde se parte de intereses/temas/problemas que identifican y definen los j·venes, para com-
prender y aprender como ®stos se relacionan con los contextos socioculturales en los que se pro-
ducen y desarrollan, y especialmente, c·mo es posible intervenir en ellos (mediante la capacidad 
de hacer que todos tienen) a partir del ejercicio de pr§cticas de ciudadan²a.

La identificaci·n del tema y su problematizaci·n como fase del encuadre metodol·gico es una de 
las que m§s intervenci·n directa del docente requiere, pero no es algo ajeno al trabajo de ense¶anza 
desarrollado para otras §reas de conocimiento. Se vincula con extraer y conceptuar la teor²a que 
subyace a toda pr§ctica, problematizando conceptualmente las actividades concretas que se est§n 
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desarrollando. Se trata del an§lisis de las pr§cticas desarrolladas por los/las alumnos/as en v²nculo 
con otros sujetos,  tematizando y cuestionando el ejercicio de ejercicio de la ciudadan²a, ubic§ndolas 
en el contexto sociocultural m§s amplio del cual surgen y al cual al mismo tiempo interpelan. Con el 
proyecto, cualquiera sea el tema que se trate, se busca ense¶ar y aprender a establecer las relaciones 
entre los tres conceptos estructurantes.

En esta fase el docente debe identificar los conocimientos y las representaciones de las y los estudian-
tes sobre el tema. La tarea de las y los alumnos en la elaboraci·n del proyecto consiste, inicialmente, 
en ir reconociendo contenidos y participando de la planificaci·n de la propuesta en la escuela. Apren-
der a planificar y desarrollar acciones conjuntas es uno de los prop·sitos de la materia. A partir de 
ello, docente y alumnos deben definir las dimensiones de la tem§tica que se quiere abordar: indagar 
sobre sus causas, recortar los aspectos sobre los que se va a trabajar, analizar y distribuir responsabi-
lidades, decidir los niveles y tipos de expresi·n, etc. Para luego, seg¼n los intereses consensuados, los 
objetivos que se quieran alcanzar, o la preferencia de pr§cticas a desarrollar, decidir en qu® §mbito 
se puede inscribir el proyecto.

Para ejemplificar un trabajo de este tipo, se presenta a continuaci·n un proyecto desarrollado en una 
escuela de la provincia de Buenos Aires.

Inter®s/Tema: los j·venes identifican como inter®s y problematizan para su conocimien-
to no contar con espacios de expresi·n para el aprendizaje de lenguajes art²sticos.

Desarrollo del proyecto en Construcci·n de Ciudadan²a: indagando sobre la existencia 
de estos espacios en la historia reciente de su comunidad (a trav®s de relatos de adul-
tos mayores), descubren que el pueblo ten²a una banda municipal, con instrumentos 
propios. Comienzan a investigar d·nde estaban los instrumentos, como recuperarlos y 
c·mo volver a armar la orquesta. Llegan a la intendencia, solicitando entrevistas con 
funcionarios varios, recuperan los instrumentos y comprometen al gobierno municipal 
para que les contrate un profesor de banda, que ense¶e m¼sica a los j·venes que quieran 
participar de esta nueva versi·n de la banda municipal.

Aprendizajes/logros desde el ejercicio de la Ciudadan²a: reconocimiento de una necesi-
dad de la comunidad (espacios de expresi·n art²stica); reconstrucci·n de antecedentes 
hist·ricos (qu® hicieron antes que nosotros los sujetos ciudadanos al respecto); apren-
dizaje de canales y formas de ejercicio y exigibilidad de derechos (demanda al gobierno 
municipal); participaci·n y responsabilidad en relaci·n a la demanda (reconstrucci·n 
de la banda a trav®s del compromiso de recuperar la banda y los instrumentos, con la 
propia participaci·n y disposici·n para el aprendizaje de lo necesario); organizaci·n y 
desarrollo de las acciones propuestas (investigaci·n, redacci·n de notas, asistencia a 
entrevistas, convocatoria al profesor de banda, conseguir lugar para los instrumentos y 
los ensayos, etc.)

Conocimientos y Saberes comprometidos: qui®nes y c·mo se ejerce la administraci·n 
del patrimonio p¼blico, cu§l es el marco de exigibilidad de derechos de los ciudadanos 
en esta cuesti·n y en esta comunidad en particular. Con qu® responsabilidades se co-
rresponden los derechos exigidos, y qu® pueden hacer como j·venes en tanto sujetos de 
derecho.

El docente debe transformar el trabajo conjunto en una propuesta de ense¶anza. Esto requerir§ ge-
nerar las condiciones de participaci·n que permitan que las expresiones de las/os estudiantes sean 
tenidas efectivamente en cuenta dentro del §mbito escolar. 
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LA DEFINICIĎN DE LOS ćMBITOS DE CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA

Los proyectos se encuadrar§n en §mbitos de construcci·n de ciudadan²a.

Se denomina §mbitos a los espacios sociales posibles de definir seg¼n intereses/temas/problemas del 
contexto sociocultural, sobre los cuales hay luchas sociales para el establecimiento de derechos, obli-
gaciones y responsabilidades de los sujetos, y donde se establecen y negocian sus posiciones diferen-
ciales. Dicho en otros t®rminos, son espacios sociales de construcci·n de ciudadan²a que se recortan 
para su abordaje en un contexto de aula.

A estos efectos se definen los siguientes §mbitos:

1. AMBIENTE

2. ARTE

3. COMUNICACIĎN Y TECNOLOGĊAS DE LA INFORMACIĎN

4. ESTADO Y POLĊTICA

5. IDENTIDADES Y RELACIONES INTERCULTURALES

6. RECREACIĎN Y DEPORTE

7. SALUD, ALIMENTACIĎN Y DROGAS

8. SEXUALIDAD Y G£NERO

9. TRABAJO 

Los §mbitos definidos en este dise¶o curricular deben ser entendidos como producto de la experien-
cia del trabajo docente, la necesidad de visibilizar espacios sociales y  lo que es posible decir en cada 
momento hist·rico. Existe entonces la posibilidad que cobren importancia, tem§ticas que impulsen el 
desarrollo de otros §mbitos con el transcurso de los acontecimientos, el avance en derechos y respon-
sabilidades o la emergencia de otros discursos.

La tarea de ubicar el tema/problema en un §mbito ser§ coordinada por el docente. Todos los temas 
que surjan de la discusi·n y el intercambio con los/las alumnos/as abarcan m§s de un §mbito, habr§ 
que decidir cu§l es el preponderante o en cu§l se prefiere enmarcarlo para avanzar en el proyecto de 
construcci·n de ciudadan²a.

Ejemplo. 
Tema elegido: falta de agua potable en la escuela. 
Deber§ decidirse el §mbito seg¼n el recorte anal²tico que se realice o d·nde se focalice el problema 

de conocimiento, algunas posibilidades ser²an: 
Å Difundir el problema en la comunidad con una campa¶a de comunicaci·n: ir a la radio, hacer 

una revista, una p§gina web y un mural (§mbito Comunicaci·n y tecnolog²as de la informaci·n 
y §mbito Arte).

Å Indagar las causas y consecuencias de la contaminaci·n y del cese de las acciones contaminantes: 
construcci·n de un diagn·stico sobre la situaci·n para el barrio y la vida de cada uno, comparar 
con otras situaciones en Argentina y en otros pa²ses, conocer los derechos y obligaciones en tor-
no al tema (§mbito Ambiente, §mbito Salud, alimentaci·n y drogas, §mbito Trabajo, §mbito 
Estado y Pol²tica),

Å Organizar el reclamo ante las autoridades: elevar un pedido ante quien corresponda, planificar 
acciones pol²ticas para transformar la situaci·n de inequidad (§mbito Estado y Pol²tica).
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En este dise¶o se incluye el desarrollo de cada §mbito en funci·n del encuadre te·rico y metodol·gico 
propuesto, adem§s se ofrecen ejemplos de trabajo did§ctico para el desarrollo de proyectos en cada 
uno. Ninguno de ellos ofrece òrecetasó, clausura posibilidades o presenta un modo ¼nico de abordaje 
de la materia. Por el contrario, se introducen algunas ideas y sugerencias, que deben leerse como 
potenciales estrategias de trabajo.

Los §mbitos se encuentran organizados con una introducci·n, un desarrollo (con diferentes subt²tulos 
seg¼n cada uno), ejemplos de trabajo did§ctico para proyectos en dicho §mbito (entre dos y cuatro 
ejemplos en cada uno), un listado de bibliograf²a, otro de p§ginas web sugeridas y en algunos §mbitos 
tambi®n un listado de pel²culas sugeridas. En este ¼ltimo listado debe tenerse en cuenta que las pel²-
culas recomendadas no son todas aptas para todo p¼blico, son en principio material de reflexi·n para 
el docente, para ser trabajadas con alumnas/os debe revisarse la calificaci·n otorgada a cada una en 
relaci·n con sus edades. Cada §mbito presenta adem§s comentarios sobre uso de otros §mbitos como 
complementarios o secundarios, y articulaciones posibles con otras materias, y con organizaciones de 
la comunidad y organismos del Estado. De ning¼n modo lo presentado agota las relaciones imagina-
bles, son s·lo a modo de sugerencias.

DESARROLLO DEL PROYECTO

Una vez definido el problema y decidido el §mbito desde el cual se desarrollar§ el proyecto se propone 
el siguiente recorrido: 

Å definici·n de lo que hay que lograr (objetivos del proyecto);
Å planificaci·n de la/s acci·n/es a realizar (acciones del proyecto);
Å distribuci·n de roles, funciones y responsabilidades (formas de participaci·n en el proyecto); 
Å participaci·n en el control del proceso (qui®nes y c·mo realizar§n el seguimiento de todo lo 

planteado);
Å evaluaci·n de lo realizado (valorar el trabajo grupal y los resultados obtenidos).

El desarrollo del proyecto es el momento en el cual se pondr§n en acci·n las propuestas planificadas 
conjuntamente. Las acciones se desarrollan en relaci·n con los ejes y temas propuestos, los cuales 
cobrar§n sentido en este momento y en esta relaci·n. Ser§ el momento de construir conocimiento, 
sistematizarlo y ponerlo en acci·n. El trabajo en el marco del propio proyecto impondr§ los ritmos, las 
necesidades de bibliograf²a o informaci·n, la necesidad de profundizaci·n de tem§ticas, de acciones 
extraescolares, de participaci·n en eventos comunitarios, etc®tera.

Es el proyecto en marcha donde se ponen en juego los roles previamente acordados y asumidos, y fun-
damentalmente se gestiona conjuntamente aquello que el proyecto requiere. Entre otras cuestiones 
posibles, gestionar puede relacionarse con: indagar sobre los conceptos estructurantes en relaci·n  
al contenido del proyecto (contextos, ciudadan²a, sujetos); controlar que lo que se va realizando sea 
pertinente al enfoque del §mbito en el cual se inscribe el proyecto; conocer canales de comunicaci·n 
habilitados (con sus autoridades, con las instituciones, con otros ciudadanos, etc.) y hacer uso de los 
mismos; reconocer los interlocutores pertinentes para cada cuesti·n; organizar la representatividad 
grupal; peticionar a quien corresponda con los medios adecuados; conseguir los recursos (humanos, 
materiales, institucionales, etc.) que garanticen el desarrollo de lo proyectado; realizar las acciones a 
las cuales se comprometieron en la etapa de proyecci·n, etc.

En el proceso de trabajo colectivo se pondr§n en juego las relaciones dentro y fuera del grupo, donde 
cada estudiante deber²a poder comenzar a reconocerse y reconocer a las dem§s personas como sujeto 
de derecho en contextos de desigualdad y diversidad. 

Como consecuencia y parte del desarrollo es probable que en el transcurso del proyecto sea necesario 
adecuar, corregir y/o redefinir lo propuesto, ya sea porque surgen nuevas cuestiones, o porque la pon-
deraci·n inicial fue diferente a lo que sucedi· finalmente. El ajuste de todo proyecto es una pr§ctica a 
ense¶ar. Hace a la posibilidad de superar y aprender de los obst§culos, dificultades, imponderables y/o 
errores que puedan darse en el desarrollo de una acci·n conjunta de pr§ctica ciudadana, ya sea en la 
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toma de decisiones, en la organizaci·n, en la participaci·n, en las acciones concretas que emprenden 
los sujetos o en los resultados obtenidos.

Proyectar las acciones en Construcci·n de Ciudadan²a

En Construcci·n de Ciudadan²a los procesos de ense¶anza y de aprendizaje se desarrollan sobre el di-
se¶o, la implementaci·n y la evaluaci·n de un proyecto que, a partir de la definici·n de un problema 
de conocimiento surgido de los saberes e intereses de los alumnos y las alumnas, permitir§ ejercer y re-
flexionar sobre los derechos y las responsabilidades ciudadanas. En este sentido, y dado que se intenta 
construir ciudadan²a a partir de su ejercicio, el proyecto concreta el desarrollo de la materia, pero no es 
su eje. El proyecto enmarca y organiza las acciones del grupo de trabajo, pero ®stas cobran sentido para 
la materia en un marco anal²tico m§s amplio, que es el ejercicio de una ciudadan²a activa y cr²tica. 

El lugar que ocupa el proyecto en el dise¶o y desarrollo de la materia debe quedar claro para los 
directivos y docentes que la gestionen, ya que la formulaci·n y ejecuci·n del proyecto de ninguna 
manera deber²a trasformarse en el fin ¼ltimo de la misma. La formulaci·n y el desarrollo de proyectos 
es un contenido a ense¶ar.

La elaboraci·n del proyecto en Construcci·n de Ciudadan²a debe tener en cuenta los siguientes as-
pectos, reflexiones y respuestas en torno a:

Å La organizaci·n. que implica sumar a todos en las diferentes etapas de planificaci·n, gesti·n y 
concreci·n, estableciendo espacios y marcos espec²ficos para la b¼squeda de consensos.

Å La participaci·n que tiene que permitir y propender a que todos los/las alumnos/as quieran y 
puedan sumarse. En este sentido, juzgar a alguien porque no participa deber²a poder llevar a todo 
el grupo a reflexionar por qu® no ha participado. En primera instancia, antes de considerar a los 
sujetos y sus particularidades, ser§ necesario contemplar si no ha sido el proyecto y/o la forma en 
que est§ planteado lo que inhibe la participaci·n de quienes pueden sumarse en otros t®rminos, 
en otros tiempos (por ejemplo, por no contar con la posibilidad de aportar materiales, tiempo 
extraescolar, etc®tera).

Å La toma de decisiones porque quienes participan, docentes y estudiantes, tienen que sentirse 
habilitados y competentes para elegir efectiva y realmente en las distintas etapas del proyecto. 
Tomar decisiones involucra el logro de acuerdos (por ejemplo: definir el problema, los objetivos, 
las tareas/acciones, las responsabilidades que cada uno asumir§, las articulaciones/relaciones, 
recursos, etc®tera)

Å La intervenci·n. Para poder aprender desde el ejercicio concreto de ciudadan²a tiene que ser  vi-
sible la forma en que a partir de estas pr§cticas es posible intervenir en alguna situaci·n concreta. 
La intervenci·n no debe ser simulada o quedarse en un plano te·rico-hipot®tico. Por ejemplo son 
frecuentes los casos donde se confunde òabrir la participaci·nó con òdejarlos hablaró; entonces 
se escucha a los j·venes en relaci·n a sus demandas e intereses, pero las decisiones y los cambios 
siempre siguen en manos de los adultos/docentes. Por otro lado, se espera que las intervenciones 
promuevan una ciudadan²a activa dentro y fuera de la escuela, por lo cual la capacidad de hacer 
(de incidir, de intervenir) debe experimentarse como consecuencia de las pr§cticas desarrolladas. 
Todos los actores que participan en el proyecto deben tener la posibilidad leg²tima de producir 
cambios en los procesos en los que intervienen. 

Å La evaluaci·n de los proyectos debe ser en relaci·n con los prop·sitos de la materia y las expec-
tativas de logro. La evaluaci·n deber§ ponderar el proceso desarrollado. En este sentido, alumna/
os y docente deben evaluar las acciones que est§n llevando a cabo en t®rminos de la relaci·n con 
los conceptos estructurantes de la materia..

EXPECTATIVAS DE LOGRO

Las expectativas de logro expresan lo que se espera alcanzar como resultado del trabajo en esta ma-
teria. Desde el enfoque de ense¶anza planteado para el dise¶o de la Educaci·n Secundaria en gene-
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ral, y para este dise¶o en particular, se ha vinculado el quehacer docente y del/la alumno/a como de 
responsabilidad compartida desde las especificidades de cada rol.

En este sentido se vincula lo que se espera que realice el docente para crear las condiciones que 
coadyuven a que los/las alumnos/as alcancen sus logros. As² se puede observar en el siguiente desa-
rrollo que a cada expectativa de logros de aprendizaje le corresponde m§s de una tarea de ense¶anza 
a realizar. La gradualidad de los logros esperados se vincula con la profundizaci·n del ejercicio de una 
ciudadan²a activa cr²tica.

A continuaci·n se definen las expectativas  de aprendizaje y de ense¶anza y luego se presenta un 
cuadro que las relaciona: 

Logros de aprendizaje

a. Contextualizar toda situaci·n/problema realizando un an§lisis cr²tico de las variables que se po-
nen en juego, que partan de sus saberes y pr§cticas entendi®ndolas como parte constitutiva de 
los contextos donde viven.

b. Organizar la b¼squeda y el procesamiento de la informaci·n necesaria para el an§lisis de situa-
ciones, as² como las estrategias de comunicaci·n de los resultados de los conocimientos por ellos 
generados.

c. Reconocer su papel y el de otros individuos y colectivos como sujetos activos en la construcci·n 
sociocultural  a partir de la participaci·n protag·nica en un proyecto de ejercicio de ciudada-
n²a.

d. Poseer mayor informaci·n sobre los tipos o las modalidades de relaciones sociales que forman 
nuestro contexto sociocultural.

e. Haber ejercitado y complejizado el an§lisis sobre qui®nes son los sujetos que intervienen en las 
situaciones, qu® posiciones ocupan, qu® relaciones establecen, cu§les, c·mo y por qu® se dan 
las disputas, consensos, acuerdos y desacuerdos y cu§les son las consecuencias para los mismos 
sujetos.

f. Asumir la condici·n ciudadana de los sujetos como un poder hacer, que les permita intervenir 
efectivamente en el contexto sociocultural y las relaciones sociales.

g. Resignificar sus v²nculos con otras personas, grupos, organizaciones, instituciones y el Estado, a 
partir de la comprensi·n de s² mismo y de los otros como sujetos de derecho, y de la experiencia 
de nuevas formas de organizaci·n para lograr objetivos comunes.

h. Accionar pol²ticamente por la exigibilidad de derechos y responsabilidades, en tanto logren ga-
nar autonom²a en el conocimiento de los canales y mecanismos de demanda en la b¼squeda del 
ejercicio y la garant²a de sus derechos y responsabilidades, como sujetos y como comunidad.

Logros de ense¶anza

1. Provocar intercambios grupales interviniendo con preguntas que permitan a los/las alumnos/as 
tener en cuenta las dimensiones que est§n involucradas en la situaci·n planteada.

2. Indagar los saberes de los/las alumnos/as, sus familias, comunidades o grupos de pertenencia 
para tomarlos y trabajar con ellos en la escuela.

3. Ofrecer herramientas para la b¼squeda aut·noma y organizada de informaci·n, para la sistema-
tizaci·n, el an§lisis y la transmisi·n o comunicabilidad de los resultados obtenidos.

4. Facilitar el acceso a informaci·n actualizada sobre las tem§ticas y §mbitos involucrados en la 
tarea.

5. Fomentar la discusi·n, la contrastaci·n de ideas y puntos de vista, la argumentaci·n, el respeto 
por la diferencia, el derecho a decir y a que sean escuchadas las opiniones de todas/os los que 
participen

6. Organizar el trabajo colectivo en el marco de relaciones de reciprocidad, respeto mutuo y com-
promiso.

7. Proponer el an§lisis cr²tico en pos de la identificaci·n y caracterizaci·n de los sujetos que inter-
vienen en las situaciones elegidas (individuos y colectivos).
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8. Elaborar estrategias para que los/las alumnos/as logren visualizar, describir, analizar y explicar las 
posiciones diferenciales de los sujetos en cada contexto (posiciones de clase, g®nero, generaci·n, 
etnias, etc.), dando cuenta de las relaciones sociales que se establecen.

9. Promover la visibilizaci·n de las y los j·venes como sujetos constructores de las situaciones en las 
que viven (capacidad de poder hacer).

10. Identificar los discursos y pr§cticas prejuiciosas y accionar para que no se reproduzcan los es-
tereotipos negativos y/o estigmas que circulan en nuestra sociedad sobre las y los adolescentes 
y j·venes en particular (òson todos vagosó, òno les interesa nadaó), y sobre sectores sociales en 
general (migrantes, mujeres, entre otros).

11. Asegurar y ense¶ar las condiciones necesarias para que las y los estudiantes se sientan habilitados 
y fortalecidos para participar.

12. Generar una actitud de escucha atenta y respetuosa de la voz y las opiniones de todos y todas, 
y el reconocimiento de las/os compa¶eras/os como voces autorizadas y leg²timas, la no desca-
lificaci·n por atributos personales o comunitarios, lograr y respetar acuerdos por mayor²a (por 
ejemplo, aunque est®n en contra de la opini·n individual).

13. Transformarse en un interlocutor v§lido para la y el joven como sujeto de derecho.
14. Tener claridad con respecto a qu se es un agente p¼blico y que el garante de los derechos es el 

Estado.
15. Democratizar la informaci·n tanto sobre los derechos y responsabilidades de los sujetos, como 

respecto de los canales institucionales previstos, como condici·n necesaria (aunque no suficien-
te) para garantizar una participaci·n efectiva.

16. Buscar y poner a disposici·n la informaci·n necesaria para el desarrollo de los proyectos y las 
tareas que en ellos se producen.

17. Dinamizar la b¼squeda aut·noma de informaci·n por parte de los/las alumnos/as.
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EJEMPLO DE TRABAJO DIDćCTICO

Tareas de los/las alumno/as Tarea del docente Qu® se pone en juego

Debate grupal, charla, actividad 
propuesta por el docente, etc.

Indagaci·n de intereses de 
los y las j·venes

Escucha respetuosa, opini·n res-
ponsable, organizaci·n grupal, etc.

Debate y acuerdo de uno o varios 
temas para trabajar en la materia

Recuperaci·n  y explicita-
ci·n de los temas que sur-
gieron a partir de los intere-
ses identificados. Coordinar 
la b¼squeda de acuerdos

El acuerdo, el respeto a la opini·n 
del otro, el respeto a los acuerdos 
logrados, el respeto al disenso, la 
argumentaci·n sobre la propia 
posici·n

Elaboraci·n del proyecto de tra-
bajo: poner los intereses en juego. 
Definir qu® se quiere hacer con 
ellos, por d·nde abordarlos y qu® 
se quiere lograr. Definir acciones 
posibles y concretas para llevarlo 
adelante

Ubicaci·n de los intereses 
surgidos en los §mbitos 
propuestos por el Dise¶o. 
Gu²a para la redacci·n y 
explicitar las partes del 
proyecto.

B¼squeda de informaci·n necesa-
ria, formulaci·n de la propuesta 
de trabajo por escrito (proyectar), 
acuerdos de trabajo, definici·n de 
objetivos y resultados esperados, 
identificaci·n de un aspecto de la 
realidad social a modificar a trav®s 
de la acci·n conjunta, etc.

Gesti·n del proyecto de trabajo: 
reparto de roles y responsabilida-
des por acuerdos, realizaci·n de 
las tareas asumidas, gesti·n de 
lo necesario (recursos, espacios, 
tiempos, autorizaciones, etc.) para 
conseguir lo proyectado

Coordinaci·n general de 
las actividades y roles del 
proyecto. Explicitar los 
momentos, acciones y 
procesos por medio de los 
cuales se est§ construyen-
do ciudadan²a.

Responsabilidad individual y gru-
pal en el proceso, participaci·n 
responsable, distribuci·n de tareas 
y roles, representatividad grupal, 
reconocimiento de las capacidades 
propias y de los otros, consecuen-
cias o resultados de las acciones 
emprendidas, superaci·n de obs-
t§culos, reconocimiento de canales 
de demanda o participaci·n social, 
gesti·n aut·noma, etc.

Evaluaci·n del proyecto de tra-
bajo: en qu® medida se logr· lo 
propuesto, c·mo y porqu®. Evaluar 
de forma comprometida y respon-
sable el proceso llevado adelante 
por el conjunto

Garant²a del espacio y las 
herramientas para que 
todos puedan participar de 
la evaluaci·n. Conducci·n 
del proceso de evaluaci·n 
en el sentido propuesto 
por el dise¶o curricular

Evaluar el proceso conjunto y la 
propia participaci·n, ponderar 
avances y obst§culos del proyecto, 
reconocer alternativas y ampliar 
la perspectiva, proponer nuevas 
estrategias, comprometerse con los 
resultados de la evaluaci·n, etc.

Evaluaci·n de los aprendizajes: 
qu® se aprendi· sobre las pr§cticas 
de ciudadan²a

Explicitar los elementos del 
proceso que sirvieron para 
construir ciudadan²a, qu® 
logros hubo y qu® cuestio-
nes es necesario mejorar.

C·mo se incluyeron las pr§cticas 
juveniles en la escuela a trav®s de 
la participaci·n responsable, las 
posibilidades de modificar aspectos 
de la realidad social a trav®s de la 
acci·n conjunta, la importancia de 
la participaci·n, las formas de ejer-
cicio de la ciudadan²a activa, etc.
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EVALUACIĎN

CONSIDERACIONES ACERCA DE LA EVALUACIĎN

En Construcci·n de Ciudadan²a el trabajo es un proceso de construcci·n colectiva entre docentes y 
alumnas/os, con la gu²a y referencia del primero,  y la evaluaci·n es una parte constitutiva de este trabajo.

Las pr§cticas de ense¶anza, as² como la construcci·n del proyecto de trabajo en el aula, y por ende 
la evaluaci·n misma, adquieren una relaci·n din§mica en un proceso donde lo relevante es aquello 
desarrollado por el conjunto. En este sentido, son los resultados parciales y finales de este proceso los 
que dar§n cuenta de lo aprendido y realizado por los sujetos individuales. Por esto,

La valoraci·n del aporte individual tendr§ sentido en el contexto del trabajo conjunto y entendida  
bajo la noci·n de corresponsabilidad.

La tarea compartida de evaluar debe enmarcarse en la propuesta conceptual de la materia. Siendo el 
prop·sito lograr pr§cticas efectivas y concretas de ciudadan²a, medir, valorar y analizar lo realizado de 
manera responsable como producci·n individual y como parte del trabajo colectivo, ser§ un momento 
importante para comprender  la propia autonom²a en el marco de la corresponsabilidad entre el indi-
viduo y el grupo, y su equivalente en t®rminos de la sociedad, el individuo, lo colectivo y el Estado.

Prop·sitos de la evaluaci·n

Se eval¼a para ajustar el proceso de ense¶anza con respecto a:

Å las tareas y resultados que permitieron, o no, trascender el §mbito escolar e impactar en las 
pr§cticas juveniles cotidianas, 

Å las pr§cticas concretas de participaci·n ciudadana, capaces de incidir en contextos concretos de 
interacci·n social.

Lo evaluado y los evaluadores

Evaluar es el trabajo del cual alumnos/as y docentes forman parte, comprometi®ndose con el proceso 
general y con sus resultados.

Los docentes y los/las alumnos/as portar§n palabra autorizada para evaluar en la materia, pudiendo ser 
interpelados por los otros en sus criterios. Esto no implica que el lugar del docente y de los/las alumnos/
as en el proceso de evaluaci·n sea el mismo. En el desarrollo del proyecto de trabajo el docente siempre 
conserva su lugar de ense¶ante, y  no o debe ser relegado su rol al momento de la evaluaci·n.

Los resultados del proceso de evaluaci·n podr§n promover, por ejemplo:
¶ Proponer nuevas l²neas de acci·n o an§lisis del problema;
¶ Redefinir roles y funciones en el marco del proyecto en relaci·n a las capacidades observadas; 
¶ Ponderar los resultados obtenidos.

En este proceso de evaluaci·n entonces ser§ el docente quien establezca y aclare el sentido del tra-
bajo que se lleva adelante: en tanto significado del proyecto (por qu® hacemos lo que hacemos) y en 
tanto direcci·n del proyecto (c·mo hacemos lo que hacemos y buscando qu® resultados). 

La evaluaci·n en Construcci·n de Ciudadan²a deber²a permitir redefinir las acciones del proyecto, 
ponderar los logros y analizar lo que no est§ saliendo seg¼n lo propuesto (por ejemplo, servir§ para 
profundizar y/o redefinir la marcha del proyecto en curso, las acciones, la distribuci·n de tareas y 
responsabilidades, los resultados previstos, etc®tera).

La evaluaci·n debe permitir a todas/os los docentes y los/las alumnos/as el an§lisis del ejercicio las de 
ciudadan²a comprometido durante el desarrollo del proyecto.
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Criterios de evaluaci·n

El docente debe explicitar las formas y los criterios de evaluaci·n. Se debe tener en cuenta que hay que 
ense¶ar a evaluar a los/las alumnos/as, porque es m§s frecuente que sean evaluados a que eval¼en. 
No es posible dar por sentado que la evaluaci·n surgir§ naturalmente, probablemente requiera cierto 
tiempo vincular la evaluaci·n responsable (noci·n de corresponsabilidad) al desarrollo del proyecto. 

Por otro lado, es probable que al incluir a los/las alumnos/as en la evaluaci·n estos busquen realizarla a 
trav®s de los m®todos conocidos; as² puede ser frecuente ðy mucho m§s simple para ellosð, que quieran 
òponer notasó a sus compa¶eros y a s² mismos, siendo en general particularmente duros en su aplicaci·n.

Para ense¶ar y aprender a evaluar de otra manera es fundamental que tanto estudiantes como docentes 
expliciten y argumenten el resultado de su evaluaci·n, y el sentido y los criterios que han seguido. 

La evaluaci·n es sobre el proceso de trabajo conjunto, sobre el desempe¶o de los sujetos en relaci·n 
con el proyecto y con el proceso colectivo

Momentos de la evaluaci·n

La evaluaci·n permitir§ al grupo hacer cambios en el proyecto durante su implementaci·n, incluso 
durante su elaboraci·n, por ende, los momentos seleccionados para evaluar deber²an guardar rela-
ci·n con las necesidades del grupo y del proyecto en curso, y sus recortes formales ser§n parte de la 
organizaci·n de la tarea.

En principio es recomendable que se realicen varios cortes para evaluar durante el transcurso del proyecto 
y evitar que la evaluaci·n se relacione con algo que debe hacerse al final, cuando s·lo sirve para cerrar el 
trabajo realizado. Los momentos de la evaluaci·n podr§n variar de acuerdo con las l·gicas del grupo y del 
proyecto elegido. A modo de orientaci·n se proponen los siguientes momentos para evaluar:

1.  Despu®s de la selecci·n de la tem§tica o problem§tica a abordar
En este momento es posible evaluar la constituci·n del grupo y las rutinas que fueron necesarias 
para el trabajo en conjunto, la forma en que se establecieron acuerdos, la escucha respetuosa, etc. 
Preguntas sugeridas para este momento: àqu® es necesario para lograr acuerdos de manera m§s efec-
tiva o m§s r§pida? àC·mo podr²amos mejorar la organizaci·n del grupo? àQu® pas· con la escucha 
respetuosa? àPor qu® algunos no hablaron nunca y otros hablaron siempre?..

2. Durante la construcci·n del proyecto
Es posible evaluar los acuerdos establecidos y la formulaci·n lograda del proyecto de trabajo, su com-
prensibilidad y sus posibilidades concretas entre otros aspectos. Preguntas sugeridas para evaluar este 
momento: àse cumplieron los acuerdos que hab²amos hecho? àCada uno pudo decir su opini·n sobre 
lo que ²bamos escribiendo? àEst§n de acuerdo con lo que qued· escrito? àLo podr²an explicar a otros 
(por ejemplo al directivo u otros compa¶eros) si fuera necesario? àEst§n todas/os representados (a 
trav®s de su participaci·n) en este proyecto? àLe faltar²a o agregar²an algo a este proyecto que qued· 
escrito? àCreen que todas/os van a poder participar de este proyecto que qued· escrito?.

3. A mitad de las acciones de preparaci·n o realizaci·n definidas como actividades del proyecto 
Este corte permite evaluar entre otros aspectos la marcha del proyecto, la necesidad de redefinir roles, 
acciones, tiempos, recursos, analizar los obst§culos surgidos. Preguntas sugeridas para este momento: 
àqu® hicimos hasta ahora y qu® falta hacer? àQu® logramos hasta hora y qu® queda pendiente de lo 
que nos hab²amos propuesto? àQu® logros o avances superaron las expectativas? àC·mo empezamos 
el proyecto, como estamos ahora y c·mo seguimos? àQui®nes hicieron las actividades hasta hora y 
qui®nes har§n lo que sigue? àQu® cambios es necesario hacer de acuerdo a las posibilidades y las ca-
pacidades de quienes participamos en el proyecto? àQu® cambios es necesario hacer de acuerdo a las 
posibilidades concretas (materiales y operativas) del proyecto?.

4. Despu®s del/los resultados concretos del proyecto
En este momento se puede evaluar lo producido en funci·n de las distintas formas de participaci·n 
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en el proyecto, lo que pudo y no pudo hacerse de lo planificado, lo que fue necesario profundizar o 
modificar en el camino, lo que se aprendi· en relaci·n con las pr§cticas concretas de ciudadan²a que 
el proyecto implic·, etc®tera. Preguntas sugeridas: àqu® aprendimos durante el desarrollo del proyec-
to? àEn qu® medida participamos? àQu® obst§culos tuvimos y c·mo los superamos? àQu® soluciones 
encontramos en la pr§ctica? àA qui®n/es tuvimos que acudir y porqu®? àLogramos todo lo que nos 
propon²amos inicialmente? àPor qu®? àA qu® distancia quedamos de lo propuesto? àQu® nos falt· 
hacer para conseguir lo que nos propusimos?.

5. Al final del ciclo lectivo
Es en este corte cuando deber²a reconstruirse intersubjetivamente el lugar de cada uno en el proceso 
de construcci·n de ciudadan²a, en relaci·n con el lugar de los otros, con la acci·n del conjunto, con 
los resultados de esas acciones, con los obst§culos surgidos, etc®tera, para poder proyectarlo a otras 
acciones posibles en los distintos contextos comunitarios. Preguntas sugeridas para este momento: 
de acuerdo a todo lo que hemos vivido este a¶o, àpor qu® es necesario realizar acuerdos para llevar 
adelante acciones conjuntas? àQu® cuestiones de nuestra realidad cotidiana pudimos analizar en re-
laci·n con el ejercicio de la ciudadan²a (por acci·n u omisi·n)? àQu® organizaciones y actores sociales 
reconocemos en nuestra comunidad?àCu§l/es es/son la/las posibilidades de participaci·n de las y los 
j·venes y adolescentes en las pr§cticas ciudadanas de nuestra comunidad? àDe qu® formas vimos que 
es posible ejercer nuestra ciudadan²a en la escuela y en el barrio?
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INTRODUCCIĎN

El estilo de producci·n vigente y la idea de òprogresoó indefinido, potenciada por los valores y el estilo 
de vida que sostenemos, se concreta en medio de profundas contradicciones. Una de las consecuen-
cias m§s visibles de este modelo se expresa en la polarizaci·n social y econ·mica: mientras se genera 
m§s riqueza que nunca en la historia del capitalismo, se han reducido radicalmente las posibilidades 
de crecimiento equitativo y satisfacci·n de las necesidades b§sicas de distintos grupos sociocultura-
les. Al mismo tiempo, otra de las grandes paradojas del sistema actual es que se desarrolla provocando 
una profunda crisis ambiental que implica, no solo la existencia de graves problemas en la naturaleza 
(escasez de agua dulce, desertizaci·n y desertificaci·n, cambio clim§tico, destrucci·n de la capa de 
ozono, contaminaci·n de los oc®anos, p®rdida de la biodiversidad, destrucci·n de bosques nativos, 
deterioro de tierras cultivables, explotaci·n irracional de los recursos, etc®tera), sino tambi®n en lo 
social (contrast§ndose fuertes desequilibrios demogr§ficos y econ·micos entre naciones y al interior 
de las mismas, conflictos b®licos, migraciones masivas, aumento del desempleo, aparici·n de nuevas 
enfermedades, desnutrici·n, falta de soberan²a alimentaria, violencia creciente, entre otras manifes-
taciones). Todos estos problemas plantean la crisis de un modelo de producci·n y un estilo de desa-
rrollo que se han caracterizado por el dominio de lo humano sobre la naturaleza, el desconocimiento 
de la diversidad cultural, la falta de equidad y de justicia social. En un primer an§lisis, estas desigual-
dades e inequidades interpelan y ponen en crisis al sistema econ·mico hegem·nico. No obstante, si 
profundizamos el an§lisis, la crisis es a¼n m§s vasta, porque este modelo dominante arraiga en una 
violencia simb·lica que provoca una crisis de identidad, de conocimientos, de valores, de integraci·n 
(Garc²a y Montagna, 2006).

La materia Construcci·n de Ciudadan²a busca ejercitar la ciudadan²a de las y los j·venes en el pre-
sente, interpel§ndolas/os como sujetos de derechos activos. Es decir, pretende que la/os estudiantes 
experimenten la ciudadan²a a trav®s de la realizaci·n de proyectos colectivos en donde se involucren 
problem§ticas propuestas por ellas y ellos comprometi®ndose a trav®s de acciones concretas. En este 
§mbito se encontrar§n herramientas para incorporar la dimensi·n ambiental en el an§lisis de los con-
textos socioculturales, los sujetos y la ciudadan²a, permitiendo complejizar los sentidos de los conceptos 
estructurantes de la materia y d§ndoles especificidad tem§tica.  El sujeto aparece como un ciudadano 
ambiental,  priorizando la participaci·n activa y la construcci·n de redes sociales a trav®s del ejercicio 
de los derechos humanos, principalmente el derecho humano al ambiente, sano, diverso. 

Se parte del reconocimiento del ambiente como un proceso vincular o de relaci·n entre las sociedades 
y la naturaleza; en este sentido el ambiente es una construcci·n social, y consecuentemente un 
proceso cuyas causas y consecuencias involucran a todas las personas de una u otra forma, es decir 
que aunque puedan manifestarse en diferentes escalas, los problemas que supone el ambiente son 
problemas comunes. De esta forma se podr§ construir con la/os alumnos proyectos colectivos que 
justifiquen, como componente de los mismos, desarrollar pr§cticas ciudadanas sustentables:1 formas 
de pensar y de actuar que contribuyan a entender, asumir, difundir y defender el derecho humano al 
ambiente, sano y diverso, pr§cticas que interpelen a la sociedad en su conjunto trascendiendo la ins-
tituci·n escolar para inscribirse en espacios abiertos de interacci·n con otros actores sociales (ONGs, 
municipio, organizaciones barriales, otras instituciones educativas, movimientos sociales, empresas, 
etc.). Todos ellos necesarios al momento de pensar la construcci·n de una ciudadan²a ambiental 
como un proceso colectivo y no meramente como una actitud individual.

1 òEl concepto de sustentabilidad permite la emergencia de un nuevo estilo de desarrollo: ambientalmente sustentable en el 
acceso, y uso de los recursos naturales, y en la preservaci·n de la biodiversidad; socialmente sustentable en la superaci·n de 
la pobreza y de las desigualdades sociales y que promueva la justicia social; culturalmente sustentable en la conservaci·n 
y respeto de valores y pr§cticas que identifiquen a comunidades y al pueblos y en la promoci·n de la tolerancia y la 
multiculturalidad como condiciones de una sociedad sin discriminaciones; pol²ticamente sustentable al profundizar la 
democracia y garantizar la participaci·n de la ciudadan²a un la toma de decisiones. (Guimaraes.R, 1997 y 2004). 
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Es importante que los temas de inter®s propuestos por las/os alumnos/as se aborden como proble-
m§ticas socioambientales y que el proyecto elaborado colectivamente logre integrar la complejidad 
del §mbito. Esta conceptualizaci·n de problem§tica socioambiental conlleva el an§lisis en t®rminos 
de conflictos de equidad. Al definir una problem§tica como socioambiental, se da cuenta de la com-
plejidad misma que implica lo social y lo natural en permanente interacci·n impl²cita. Cabe pregun-
tarse àes posible establecer recortes de la realidad solo a partir del componente social o solo a partir 
del componente natural o ecol·gico? Si el ambiente es una construcci·n social, ambas esferas de la 
realidad y del conocimiento son inescindibles. Y en su an§lisis considerar las responsabilidades com-
partidas que tanto docentes como alumnas/os deben asumir para la construcci·n de una ciudadan²a 
ambiental, activa y comprometida con su entorno socioambiental, cultural y pol²tico. 

APORTES CONCEPTUALES Y METODOLĎGICOS

CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA Y DERECHO AL AMBIENTE

La participaci·n tiene una funci·n educadora al desarrollar una conciencia ciudadana democr§tica 
que refuerza los lazos dentro y fuera de la comunidad educativa resignificando el espacio de lo p¼-
blico. ò[é] La participaci·n es a la vez, un medio y un objetivo democr§tico, que reconoce el derecho 
de intervenci·n de todos los ciudadanos, produce conocimientos, nuevas modalidades de acci·n  y 
persigue fines igualitarios para la sociedadó. (Vargas J., 2006).

El concepto de ciudadan²a ambiental, est§ vinculado con los valores de responsabilidad, compromiso, 
solidaridad, equidad y honestidad, con actitudes de identificaci·n y pertenencia a un territorio y con 
la participaci·n ciudadana. Alrededor del concepto de ciudadano ambiental, siguiendo a Gonz§lez 
Gaudiano (2003), gravitan las nociones de aprendizaje y de participaci·n comprometida, entre ellas 
aprender, informarse, documentarse sobre problem§ticas ambientales, sus causas y sus posibles solu-
ciones, para saber como actuar responsablemente.  El ciudadano ambiental, es un sujeto de derecho, 
debe ejercer, exigir y hacer valer, el derecho humano al ambiente ðque  engloba los otros dere-
chosð y que es un derecho inseparable de los valores fundantes de paz y solidaridad.

Los derechos humanos de la tercera generaci·n2 inducen a pensar en la subjetividad plural, es 
decir, que el derecho al ambiente es un derecho que le corresponde al sujeto individual en cuento 
miembro de una comunidad. Es un derecho que nos concierne a todos los humanos sin exclusi·n ni 
discriminaci·n, ya que cualquier acci·n que se realice en ®l, impacta ða largo o corto plazoð sobre 
nuestras vidas cotidianas. Por tanto, como dice el Art.41 de la Constituci·n Nacional al igual que el 
Art.28 de la Constituci·n de la provincia de Buenos Aires, para poder gozar del derecho a un ambiente 
sano, equilibrado apto para el desarrollo humano y para que las actividades productivas satisfagan las 
necesidades presentes sin comprometer a las generaciones futuras, todos debemos ser participes de su 
protecci·n y conservaci·n. Es necesario proclamar que el contenido al derecho humano al ambiente 
sea un derecho de propiedad colectiva cuya caracter²stica fundamental es la atemporalidad, es decir, 
pertenece a las generaciones presentes y futuras (Bo· y Villar, 1999).

El ejercicio del derecho a un ambiente sano es una responsabilidad impostergable de la ciudadan²a 
y por ello es fundamental una ciudadan²a activa y cr²tica. La participaci·n ciudadana puede ser en-
tendida, desde un criterio amplio, como el involucramiento de las/os ciudadanas/os en los asuntos 
p¼blicos. En este sentido, el Principio 10 de la Declaraci·n de R²o de Janeiro dispone que: òEl mejor 
modo de tratar las cuestiones ambientales es con la participaci·n de todos los ciudadanos interesados 
en el nivel que corresponda. En el plano nacional, toda persona deber§ tener acceso adecuado a la 

2 La explicaci·n sobre derechos de primera, segunda y tercera generaci·n se encuentra en el cuerpo central de este 
Dise¶o Curricular, bajo el subt²tulo de ciudadan²a en la secci·n de conceptos estructurantes.
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informaci·n sobre el medio ambiente de que dispongan las autoridades p¼blicas, incluida la infor-
maci·n sobre los materiales y las actividades que encierran peligro en sus comunidades, as² como la 
oportunidad de participar en los procesos de adopci·n de decisiones. Los Estados deber§n facilitar y 
fomentar la sensibilizaci·n y la participaci·n de la poblaci·n poniendo la informaci·n a disposici·n 
de todos. Deber§ proporcionarse acceso efectivo a los procedimientos judiciales y administrativos, 
entre ®stos el resarcimiento de da¶os y los recursos pertinentesó.

En el marco de esta materia, y en el proceso tendiente a la construcci·n de una ciudadan²a ambiental, consi-
deramos fundamental el desarrollo y el ejercicio de un aprendizaje que posibilite participar y decidir respecto 
de situaciones y acciones vinculadas al territorio y a la sociedad que se quiere para vivir y para ser.

AMBIENTE, CRISIS AMBIENTAL Y EDUCACIĎN AMBIENTAL

El t®rmino ambiente implica una concepci·n din§mica, cuyos elementos b§sicos son: una poblaci·n 
humana (elementos sociales: personas y sus diferentes maneras de organizarse; todo lo producido por 
el ser humano: cultura, ciencia, tecnolog²a, etc®tera), un entorno geogr§fico con elementos naturales 
(todo lo que existe en la naturaleza, mucho de lo cual se identifica como recursos naturales) y una 
infinita gama de interacciones entre ambos elementos. 

Para completar el concepto hay que considerar, adem§s, un espacio y un tiempo determinados, en los 
cuales se manifiestan los efectos de estas interacciones. (Tr®llez y Quiroz, 1995). Para aprehender esta 
concepci·n de ambiente, se necesita de una manera de interpretar el mundo que sea abierta, flexible 
y que permita transitar de una visi·n simple a otra compleja (Garc²a, 1997). La visi·n fragmentada 
y simple remite a una comprensi·n parcelada y dispersa de los sucesos de la realidad, como la mera 
suma de elementos sin una organizaci·n aparente. El riesgo de esta visi·n simplista del ambiente 
recae en el hecho de que los seres humanos establecen relaciones funcionales con el medio que impli-
can el uso del mismo. En este sentido, se debe tener en cuenta que si la sociedad desconoce los l²mites 
biof²sicos de los ecosistemas, una concepci·n utilitaria del ambiente puede derivar en situaciones 
problem§ticas de escasez, como ocurre actualmente en varias regiones del planeta con el suministro 
de agua potable, la decreciente disponibilidad de tierras aptas para el cultivo, entre otras.

En cambio, la idea de complejidad sugiere interacci·n, interdependencia, transdisciplina, introduce 
la noci·n de sistema articula factores econ·micos, sociales, ecol·gicos y pol²ticos, las interrelaciones 
que existen entre ellos y los diversos par§metros que pueden intervenir. 

En definitiva, asumimos que òel ambiente no es la ecolog²a, sino el campo de relaciones entre la 
naturaleza y la cultura, de lo material y lo simb·lico, de la complejidad del ser y del pensamiento; es 
un saber sobre las estrategias de apropiaci·n del mundo y la naturaleza a trav®s de las relaciones de 
poder que se han inscrito en las formas dominantes de conocimientoó (Leff, 2004).

Probablemente una de las principales contribuciones latinoamericanas a la ampliaci·n y complejizaci·n 
de sentido sobre òlo ambientaló, el ambiente y la Educaci·n Ambiental provenga no s·lo del §mbito aca-
d®mico sino del ejercicio de interpelaci·n socio-pol²tica que durante las ¼ltimas d®cadas vienen realizan-
do distintos movimientos sociales de base territorial (urbanos y rurales) ante el avance de la privatizaci·n 
de los recursos, la destrucci·n del h§bitat y el incremento de los problemas ambientales locales y regio-
nales. En el marco de la defensa del car§cter de bienes comunes de los recursos naturales las organizacio-
nes sociales pueden contribuir al di§logo entre los saberes acad®micos y los de los pueblos y comunidades 
implicadas que han renovado sentidos sobre la Educaci·n Ambiental y el campo ambiental. 

A partir del particular modo de percepci·n y valoraci·n de la naturaleza ðque a nivel hist·rico y geo-
gr§fico han tenido las distintas sociedadesð se han ido constituyendo y legitimando diversos modos 
de apropiaci·n de los recursos naturales, de las sociedades y del espacio. Particularmente, la sociedad 
occidental fue constituyendo y naturalizando, a trav®s del aparato cient²fico y tecnol·gico, la idea de 
la naturaleza como base de los procesos econ·micos y  productivos.

La crisis ambiental cuestiona estas bases conceptuales que han impulsado y legitimado el crecimiento 
econ·mico capitalista, negando las leyes que rigen a la naturaleza y desconociendo otras formas de 
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vida. La degradaci·n ambiental es el s²ntoma de una òcrisis de civilizaci·nó (Leff, 2004), marcada por 
el predominio de la tecnolog²a destructiva sobre la naturaleza y las sociedades humanas. La cuesti·n 
ambiental problematiza las bases mismas de la producci·n; sus fundamentos te·ricos, la validez de 
sus t®cnicas, la ®tica que las justifica, y muestra la necesidad de deconstruir el paradigma econ·mico 
de la modernidad y construir una nueva racionalidad productiva, fundada en los l²mites de las leyes 
de la naturaleza, as² como en los potenciales ecol·gicos y en la creatividad humana.  òLa crisis am-
biental [...] no es una crisis ecol·gica, sino social. [...] Es una crisis moral de instituciones pol²ticas, de 
aparatos jur²dicos de dominaci·n, de relaciones sociales injustas y de una racionalidad instrumental 
en conflicto con la trama de la vidaó. (Manifiesto por la vida, 2002).

Esta crisis ambiental est§ ²ntimamente vinculada a las condiciones de vida de todas las personas y a 
las costumbres construidas durante muchos a¶os bajo la l·gica del paradigma del lucro y el consumo. 
La idea misma de trabajo ha sido degradada socialmente haciendo de este, m§s que un fin para la 
vida digna saludable y creativa, un medio para garantizar un supuesto buen vivir, directamente ligado 
al consumo. El trabajo en esta concepci·n se separa de la vida y de la naturaleza y queda pegado al 
dinero y al lucro. Ya no se trata solo de trabajar para vivir y desarrollar las capacidades humanas, sino 
para ganar dinero y tener la posibilidad de gastarlo. El consumo tiende a reemplazar al trabajo como 
ordenador de la sociedad. Al punto de que quien no puede consumir casi no es considerado un ciuda-
dano. Pues el mercado de acceso a los bienes econ·micos regula de hecho, los derechos de la gente.

Las y los j·venes y adolescentes en la formaci·n de sus h§bitos y concepci·n del mundo viven en la 
actualidad las contradicciones inherentes a la falacia que relaciona dinero con bienestar, con justicia, 
con desarrollo, con progreso e incluso con protecci·n ambiental. Es necesario que todas/os las/os 
ciudadana/os comprendan que esta falacia, y la degradaci·n ambiental, son parte de la misma l·gica 
de este modelo social y econ·mico, y que s·lo ejerciendo roles activos en defensa de los derechos 
humanos, y derechos ciudadanos, entre los que se encuentra el derecho a un ambiente sano, se podr§ 
superar la actual crisis socioambiental. Porque si los derechos que han sido reconocidos por las socie-
dades y est§n vigentes se cumplieran efectivamente la situaci·n no seria tan grave.

Pero es necesario comprender tambi®n, que la sociedad es un espacio donde muchas l·gicas e intereses 
y a¼n culturas, en desiguales condiciones, disputan por hacer prevalecer diferentes puntos de vista y 
maneras de actuar. Y es parte del objeto educativo colaborar a comprender y develar cu§les de entre 
todas esas l·gicas y racionalidades apuntan al inter®s colectivo, y cu§les a intereses particulares. 
Por ello, un ciudadano comprometida/o con el ðsuð ambiente y la calidad de su vida y la de sus 
conciudadanos debe ser un ciudadano informado y capacitado para la acci·n colectiva en defensa 
de sus derechos, los derechos jur²dicamente consagrados y aquellos considerables como leg²timos.3 
Por consiguiente, es importante que las/os j·venes puedan reconocer los diferentes intereses que hay 
detr§s de los distintos conflictos socioambientales y colaborar a evitar que esos conflictos se resuelvan 
siempre a favor de aquellos que tienen m§s poder e influencia econ·mica y pol²tica logrando que se 
atienda a las necesidades de las mayor²as, poniendo en juego herramientas participativas aprendidas. 

LA EDUCACIĎN AMBIENTAL Y LA CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA: 

UN ESPACIO PARA LA ARTICULACIĎN DEL DIćLOGO DE SABERES Y ACCIONES

La construcci·n de ciudadan²a desde el §mbito de La Educaci·n Ambiental (EA) posibilita la cons-
trucci·n de un pensamiento cr²tico y reflexivo sobre las problem§ticas socioambientales que forman 
parte de la vida cotidiana de los y las j·venes, partiendo de realidades socioambientales complejas y 

3 Para la diferencia entre derechos legales y leg²timos se pueden ver los trabajos de Sen (2000).
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vinculadas directamente con las condiciones de vida locales. Arraiga en el compromiso por contribuir 
al cambio social, cultural y econ·mico, a partir de la revisi·n o puesta en valor de determinados va-
lores y actitudes (solidaridad, respeto, cooperatividad, tolerancia, prevenci·n, etc) que se sostienen 
como sociedad. Por ello es, ante todo, educaci·n para la acci·n. La educaci·n ambiental promueve 
la participaci·n de la comunidad en el proceso educativo, pues la vinculaci·n de ®sta con la escuela 
constituye una condici·n indispensable para reconstruir la relaci·n entre el sujeto que aprende y su 
territorio, repensando la constituci·n sociohist·rica del mismo y sus potencialidades de cambio.

El aporte desde el §mbito de la EA conlleva el desaf²o de construir una ciudadan²a capaz de orientar 
un desarrollo fundado en bases ecol·gicas, de justicia social, diversidad cultural y democracia partici-
pativa. En ello se asume la necesidad de impulsar procesos tendientes al cambio social, a la construc-
ci·n de nuevos valores basados en una ®tica diferente. 

La articulaci·n y di§logo de saberes y acciones educativas entre la Educaci·n Ambiental y la cons-
trucci·n de ciudadan²a en la Educaci·n Secundaria encuentra en los principios de la sustentabilidad, 
la complejidad y la interdisciplinariedad algunas de las dimensiones te·ricas y metodol·gicas m§s 
pr·ximas a los marcos referenciales que inspiran los prop·sitos de Construcci·n de la Ciudadan²a.

Acorde lo expresado en p§rrafos previos existen dos supuestos b§sicos que han estructurado desde 
la d®cada de 1970 la ense¶anza sobre el ambiente y lo que m§s tarde se constituy· como la EA. El 
primero de ellos consiste en comprender esta acci·n educativa bajo los supuestos de una nueva ®tica 
que orienta los valores y comportamientos sociales conforme a objetivos de sustentabilidad ecol·gica 
y justicia social. El segundo, se sostiene a partir de una nueva concepci·n del mundo -el mundo como 
un sistema complejo- que debe traer aparejado una reformulaci·n del saber y una reconstrucci·n de 
los modos de conocer. Este ¼ltimo se encuentra inspirado en un c·mo que encuentra en la interdisci-
plinariedad uno de los principios metodol·gicos privilegiados de la EA.

Por lo que en la EA propuesta para el trabajo en este §mbito confluyen los siguientes principios te·-
ricos y metodol·gicos:

Å Los principios de la sustentabilidad. Este principio requiere del conocimiento de nuevos ins-
trumentos y m®todos de evaluaci·n ambiental as² como la producci·n de nuevas tecnolog²as 
ecol·gicas, que de modo alternativo a los actualmente dominantes sean apropiables por los pro-
ductores mismos, incorporando nuevos valores y sentidos a los procesos de trabajo, impulsando 
procesos emancipatorios que redefinan la calidad de vida de las comunidades y sociedades. Aqu² 
la dimensi·n geogr§fica de lo local y de los lugares como espacios de alteridad, resistencia y 
emancipaci·n se constituyen como posibilidad para articularse con nuevas formas de participar, 
de construir m§s democracia, practicar una reapropiaci·n de la naturaleza y perseguir la susten-
tabilidad del h§bitat. Visto de este modo la sustentabilidad es m§s y algo m§s complejo que el 
desarrollo sustentable que se propugna desde òarribaó, por parte de los organismos multinacio-
nales y muchas de las organizaciones ambientalistas de car§cter conservacionistas. 

Å Los principios de la complejidad. La complejidad con el aporte de distintas filosof²as y autores se 
erige como una nueva racionalidad. La complejidad se produce tambi®n en el entrecruzamiento 
de saberes ðcient²ficos y popularesð y el arraigo en nuevas identidades. En el principio de este 
saber no existe un conocimiento ¼ltimo ni un saber privilegiado. La complejidad ambiental se va 
construyendo en una dial®ctica de posiciones sociales antag·nicas, que imbrican una ciudadan²a 
activa, para el enlazamiento de reflexiones colectivas, de valores comunes y acciones solidarias 
frente a la reapropiaci·n de la naturaleza. 

Å Los principios de la interdisciplinariedad est§n destinados a lograr una concepci·n del ambiente y 
la EA que rompa con la parcializaci·n y fragmentaci·n del conocimiento procurando una visi·n m§s 
integradora del mundo y m§s abierta hacia la complejidad de los fen·menos socioambientales. 

Durante el tratamiento de los temas y problemas ambientales en el aula estos principios deben actuar 
como la base de la organizaci·n conceptual y epistemol·gica de los recorridos y las acciones educa-
tivas. Son principios que est§n orientados para que contribuyan a interpelar en el espacio escolar de 
Construcci·n de la Ciudadan²a, el conocimiento, las pr§cticas y los intereses de la/os alumnas/os. Va 
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m§s all§ de crear  òs·loó una mayor òconciencia ciudadanaó dado que apunta a contribuir a la cons-
trucci·n de una ciudadan²a òactivaó, òemancipadaó, òproactivaó o òactiva cr²ticaó seg¼n las concepcio-
nes de ciudadan²a de este Dise¶o Curricular y del Marco General de la Educaci·n de Secundaria.

En este sentido, se espera fundamentalmente que a trav®s del trabajo colectivo docentes y alumnas/
os puedan internalizar pr§cticas ciudadanas ambientales que interpelen a la sociedad en su conjunto 
trascendiendo la instituci·n escolar para articular acciones con personas de la escuela, de institucio-
nes del Estado y de otras organizaciones de la comunidad. Todos ellos necesarios al momento de pen-
sar la construcci·n de una ciudadan²a ambiental como un proceso colectivo y no meramente como un 
proceso individual. Generar un espacio democr§tico y cr²tico de reflexi·n implica dar lugar a la duda, 
a la pregunta, al cuestionamiento de las propias pr§cticas y acciones cotidianas a fin de que el proceso 
de construcci·n de ciudadan²a sea un proceso contextualizado e impacte en la realidad local 

Objetivos que debe contemplar la Educaci·n Ambiental en la materia Construcci·n de 
Ciudadan²a 

¶ Desarrollar pr§cticas junto a las/os alumnos/as que contribuyan a analizar y discutir el orden 
social, los patrones de consumo y los modos de producci·n actuales a la luz de los principales 
documentos elaborados por los encuentros nacionales e internacionales sobre problem§ticas 
ambientales y Educaci·n Ambiental (por ejemplo, la Carta de la Tierra) 

¶ Reconocer la especificidad de los diferentes actores y sujetos sociales (estados, familias y empre-
sas entre otros) en relaci·n a sus impactos ecol·gicos, responsabilidades, intereses y demandas y 
en sus diferentes escalas de la producci·n del problema y la intervenci·n.

¶ Reflexionar sobre la propiedad de los bienes comunes de la Tierra (por ejemplo el suelo, el agua y 
la energ²a) que en muchos casos por otorg§rseles unos sentidos puramente productivos y rent²s-
ticos son impedidos el acceso a ellos para su disfrute (ocio, turismo) y la reproducci·n de la vida 
(recurso material e identitario) para distintas comunidades.

¶ Analizar cr²ticamente los procesos de marginalidad, exclusi·n y segregaci·n social y espacial con 
relaci·n a un ambiente sano, equilibrado y apto para el desarrollo humano y para que las activi-
dades productivas satisfagan las necesidades presentes sin comprometer las de las generaciones 
futuras, como se se¶ala en el art²culo 41 de la Constituci·n Nacional. 

¶ Reconocer el car§cter local-regional-global de los problemas ambientales y con ello la necesidad 
de establecer pol²ticas ambientales que impliquen por una parte el di§logo entre todos los acto-
res involucrados (Sociedad Civil / Sociedad Politica y Estado ðsus distintas escalasð) y tambi®n en 
los casos que as² lo ameriten la participaci·n de todos los estados (escala interestatal) regional-
mente involucrados en los problemas ambientales. 

¶ Desarrollar junto a los alumnos/as instancias de comunicaci·n de los proyectos de Construcci·n 
de Ciudadan²a en el §mbito Ambiente hacia el resto de los miembros de la comunidad en la que 
se practiquen las actividades. 

Debe considerarse que algunos de estos objetivos, si bien con la especificidad disciplinar de la Geogra-
f²a, est§n puestos a consideraci·n en sus Dise¶os Curriculares de 2Ü y 3Ü (ex 8Ü y 9Ü), por lo que el tra-
tamiento de los temas desde la Educaci·n Ambiental en Construcci·n de Ciudadan²a pueden ser abordados 
en di§logo con aquella, lo cual contribuir§ a acentuar la significatividad de las propuestas de ense¶anza de 
las materias involucradas. Son pertinentes adem§s los desarrollos de los §mbitos Estado y Pol²tica, Identi-
dades y relaciones interculturales y Salud, alimentaci·n y drogas de este Dise¶o Curricular.

EJEMPLOS DE TRABAJO DIDćCTICO PARA PROYECTOS DEL ćMBITO AMBIENTE

Se puede iniciar un proceso educativo, partiendo de preguntar por el problema a conocer o a resolver. A 
partir de la pregunta se abren caminos de curiosidad y de investigaci·n. La realidad como sistema complejo 
de interacciones e interdependencias no se deja aprender desde una sola disciplina. La pregunta ambiental 
se abre a m¼ltiples dimensiones, para eso necesitamos de m¼ltiples disciplinas, que nos permitan analizar 
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conexiones y direcciones. La pregunta abre un proceso de di§logo de saberes, ya que toma lo ignorado 
como motor de la b¼squeda y para encontrar respuestas indaga en diversos §mbitos, que son estudiadas 
desde m¼ltiples ·pticas y corre a los /as estudiantes del lugar pasivo de receptores de informaci·n. Pregun-
tar es ejercer el derecho a saber y a ser part²cipe en la construcci·n del conocimiento.

Se trata de integrar las §reas del conocimiento para que la realidad no aparezca ante los/ as estudian-
tes como parcelas aisladas de un saber fragmentado. Desde este punto de vista, teor²a y pr§ctica son 
elementos indisolubles para conocer y ser en y con el mundo. 

En Educaci·n Ambiental se utilizan estrategias de ense¶anza participativas y activas, entre ellas 
podemos mencionar las siguientes: Resoluci·n de Problemas, Investigaci·n-Acci·n, simulaciones 
(Juegos de Roles, Simulaci·n Cuantitativa, etc). M§s all§ de la t®cnica que se elija para llevar adelante 
el proyecto o la generaci·n del mismo, es importante seleccionar aquellas que posibiliten ense¶ar a 
dudar, a preguntar, a cuestionar. Que en la ense¶anza se  promueva el conocimiento de la historia 
desde lo local, la producci·n y creaci·n de cultura, desde el propio territorio para hacer pie en las 
pr§cticas cotidianas de la/os adolescentes y j·venes. Y en el avance del trabajo reflexivo se vinculen 
los conocimientos cient²ficos y la literatura existente sobre temas ambientales con los saberes locales 
acumulados por la comunidad en la producci·n, en la relaci·n con la naturaleza, la vida social, las 
instituciones, la identidad y la cultura regional y nacional.

Otros §mbitos desarrollados en este Dise¶o Curricular funcionan complementariamente con ®ste para 
el abordaje de Ambiente. El docente encontrar§ informaci·n espec²fica en cada uno y seg¼n el pro-
yecto utilizar§ como apoyo esos materiales, por ejemplo Estado y Pol²tica para analizar las relaciones 
de poder y complejizar el an§lisis del contexto, Comunicaci·n y Tecnolog²as de la Informaci·n y Arte 
para elaborar estrategias comunicacionales, entre otros.

Ejemplo A. La f§brica y el arroyo4

òEl arroyo que pasa por ac§, del cual tomamos agua, dicen que esta contaminado, que es por la f§bri-
caó dijo Miguel, òàcu§l f§brica?ó pregunt· la profesora, y en seguida Camila contest· 

òEn la cuadra de mi casa hay una fabrica donde hacen ropa de mujer de marca, caras, mi vecina trabaja 
ah² junto con otras mujeres, dicen que como son bolivianas las hacen trabajar doce horas de corrido y 
si es necesario el domingo inclusive y no le pagan horas extras ni aguinaldo ni tienen obra socialó. Este 
di§logo reproduce una situaci·n de clase donde se discut²a qu® temas trabajar en Construcci·n de Ciu-
dadan²a. Fueron varios los que siguieron comentando cosas sobre la f§brica y el arroyo que est§ tambi®n 
cerca de la escuela. La docente les consult· si les interesaba averiguar m§s sobre la f§brica y el arroyo, 
plante§ndoles a los alumnos/as que era un tema posible de estudiar en la materia. De ese primer acuerdo 
derivaron planificaciones de la docente para elaborar con los alumnos/as un proyecto sobre el tema. 

Un camino posible para el desarrollo es:
1. Entender la preocupaci·n a partir de la definici·n de ambiente y problem§tica socioambiental. 

Contrastarla.
- Ambiente. àC·mo podemos articular el inter®s del o la alumna con la concepci·n compleja 

de ambiente? àD·nde visualizamos el concepto de ambiente teniendo en cuenta el ejemplo 
propuesto? àPodemos decir que el ambiente es solo el agua del arroyo o es el producto de 
interacciones m§s complejas? àCu§les?

- Problem§ticas socioambientales: àCu§l es el problema que se plantean las/os alumnos/as? 

4 Son muchas las posibilidades de utilizaci·n de este mismo esquema aplic§ndolo a otros casos. Por ejemplo en el medio 
rural de la provincia de Buenos Aires la tem§tica puede ser las transformaciones que est§n sucediendo con el uso de 
productos que òmejoranó la productividad y el rendimiento agropecuario, que provocan un impacto ambiental que 
permite reflexionar sobre la pertinencia del uso de los mismos: uso de agroqu²micos, herbicidas y pesticidas (muchos 
prohibidos en el denominado òprimer mundoó, funcionamiento de gran cantidad de Feet Lot, cereales y oleaginosas 
transg®nicos, manipulaci·n gen®tica en ganado y aves, almacenamiento de recipientes que han contenido sustancias 
altamente t·xicas y que representan un serio problema para la salud de los trabajadores y los vecinos, entre otros.
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àPor qu® surge este problema? àCu§les son las causas y las consecuencias? àQui®nes son los 
actores sociales involucrados y qu® rol e interacciones existen entre ellos? 

2. Complejizar el problema. Deconstrucci·n del problema. Conceptualizar el problema a partir de 
sus componentes: sensibilizaci·n, determinar causas y consecuencias, mapa de situaci·n, redes 
conceptuales, entrevistas a informante claves, b¼squeda y selecci·n de fuentes documentadas. A 
partir de esto, reconocer el proceso socioecon·mico, pol²tico y cultural que se desarrolla a escala 
local/regional, las interrelaciones entre los sectores sociales involucrados y §mbitos de acci·n. 

3. Una vez que el grupo pudo definir estos conceptos se sugiere al docente avanzar en la comple-
jizaci·n del problema a trav®s de la construcci·n por ejemplo de:

- relevamiento de campo: reconocimiento de la zona afectada. 
- un mapa de situaci·n donde ubicar el §rea o regi·n afectada identificando los procesos so-

ciales y naturales (curso de agua, monta¶a, llanura, etc.) y su interrelaci·n (asentamientos 
rurales o conglomerados urbanos empresas privadas, municipio, v²as de acceso y comunica-
ci·n ðrutas, caminos pavimentados o noð), etc®tera, y reconociendo los §mbitos de acci·n.

- entrevistas a informante claves, a actores involucrados a fin de profundizar, contrastar o 
armar las redes sociales.

- b¼squeda y selecci·n de fuentes documentadas (documentos t®cnicos, jur²dicos, art²culos 
referidos a la problem§tica en cuesti·n, datos estad²sticos, imagen satelital, etc.)

- red conceptual donde ubicar las conceptos  claves en funci·n del estudio de caso.

4. Reflexionar sobre los resultados en t®rminos de: 
- Reconocer los mecanismos de participaci·n y cumplimiento de derechos o imaginar nuevos 

mecanismos para demandar el cumplimiento de los derechos leg²timos.
- Identificar la legislaci·n vigente y las instituciones a trav®s de las cuales demandar su cum-

plimiento. 
- Identificar modos y espacios de participaci·n para las y los j·venes.
- Difundir los derechos que deben cumplirse y los que no se cumplen.

5. Acciones posibles que implican la articulaci·n institucional y comunitaria pueden ser pensadas 
a partir de la investigaci·n realizada y que tiendan a buscar alternativas posibles para resolver la 
problem§tica planteada. Por ejemplo: 

- elaborar un petitorio, hacerlo circular y firmar tanto en la escuela como en la comunidad local.
- organizar una manifestaci·n, asamblea barrial o evento en el barrio o pueblo como por 

ejemplo una obra de teatro itinerante.
- difundir la problem§tica en los medios  locales de comunicaci·n (radio, televisi·n, diario lo-

cal) o armar folleter²a para entregar al resto de las/os alumnos/as de la escuela, en comercios 
y otras instituciones locales.

- armar foros a trav®s de los cu§les generar diversas iniciativas que comprometan a la comu-
nidad en su conjunto.

- Promover actividades art²sticas para expresar en otros formatos el tema. 

Ejemplo B. Construcci·n de mapas de conflicto ambiental5

La propuesta de realizar la construcci·n de mapas en el §mbito escolar, es una forma de integrar la di-
mensi·n ambiental local, identificando problem§ticas que le sean propias a cada zona y en las cuales 
la escuela como parte de la comunidad, esta inserta. Para ello, se propone la construcci·n de un mapa 
de manera sencilla sin la necesidad de una elaboraci·n cartogr§fica que requiera profundidad en la 

5 òHay Conflicto ambiental, cuando hay confrontaci·n entre grupos sociales por diferentes proyectos de uso y signifi-
cado. Las/os actores involucrados/as, son sujetos (personas o grupos) que generan acciones de da¶o, o cuidado; por lo 
que pueden contribuir a las causas o a las soluciones, y estar o no, afectados directamente en algunas problem§ticas. 
Las Acciones son las que proponen quienes movilizan la difusi·n del conflicto, para sumar participaci·n y/o incidir en 
la toma de decisionesó (Malal§n y otros, 2005).
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misma. Cabe destacar que esto no pretende constituirse en una receta a seguir pautadamente, seg¼n 
los modelos tradicionales, sino que implica trabajar en el marco de un modelo regulativo vinculado a 
la investigaci·n acci·n dentro de un proceso de evoluci·n conceptual, metodol·gico y sobre todo ac-
titudinal (Porlan,1987; Gimeno,1990; Rivarosa, 1999) debiendo para ello ser readecuada y potenciada 
permanentemente acorde las caracter²sticas del alumnado.

Actividad 1: Confeccionar un plano socio ambiental de la zona

Consignas:
1. dividirse en grupos. 
2. realizar el mapa de la zona (muchas veces facilita la tarea el tomar la escuela como centro), y so-

bre ®l volcar diversos elementos y/o componentes que puedan reconocerse tales como industrias, 
sectores poblacionales, espacios verdes, arroyos, uso de la tierra, basurales, etc.

En la medida de lo posible, vincular los diferentes elementos y/o componentes a trav®s de sus interac-
ciones, con miras a realizar consideraciones desde un punto de vista sist®mico.

3. Mientras se va confeccionando el mapeo, ir tomando nota de los problemas y conflictos asocia-
dos a los mismos.

Actividad 2: Detectar principales problemas emergentes

Este trabajo conlleva respetar aquello que las y los alumnos/as consideren problemas. El docente 
debe poder respetar las decisiones de qu® son problemas para los estudiantes como punto de partida. 
Consignas:

1. Hacer un listado de los principales problemas emergentes 
2. Elegir un problema y completar el cuadro entregado a cada grupo:

Problema Causas Consecuencias Actores involucrados Posibles articulaciones

Para la elaboraci·n de este cuadro, es interesante proponer la b¼squeda de informaci·n respecto a 
las causas que generan la conflictividad. Para ello se pueden revisar diarios, proyectos, ordenanzas 
y/o realizar entrevistas a familiares, vecinos de los estudiantes, funcionarios municipales, vecinales, 
centros de salud, entre otras fuentes de informaci·n.

3. Identificar posibles soluciones y aportes desde las distintas ciencias (por ejemplo lo que vieron en 
otras materias) y desde los saberes comunitarios. Elaborar un listado. Puesta en com¼n. Rescatar 
los diferentes aportes que enriquezcan la exposici·n, el an§lisis y la discusi·n, tales como:

-  las diferentes relaciones sist®micas, por ejemplo relacionando los tramos de una cuenca y 
visibilizando como algo que pasa en la cabecera repercute r²o abajo 

- las semejanzas y diferencias en los mapas realizados, en las problem§ticas detectadas, en las 
posibles acciones para la resoluci·n de problemas

- las relaciones entre las acciones propuestas por diferentes grupos
Considerar en todo momento lo aportado por los estudiantes y el modo en que expresen su manera 
de conocer la naturaleza, el lugar y la gente (por ejemplo, al emplear la denominaci·n que cotidia-
namente se usa en el lugar para nombrar o hacer referencia a un paraje o arroyo y que quiz§s no 
coincida con su nombre topogr§fico).

La sistematizaci·n implica no solo ordenar lo que conocemos, sino una reflexi·n critica sobre ello, re-
cuperando las impresiones y experiencias de cada uno de quienes participan del proceso. Entendemos 
que de esta manera se van construyendo participativamente nuevos conocimientos, significativos y 
pr§cticos para aquellos que participan de la experiencia y para  quienes se propongan iniciar inter-
venciones similares.

Las posibles l²neas de acci·n se constituyen en espacios para continuar y profundizar el trabajo, bus-
cando estrategias de articulaci·n para intervenir desde la exigibilidad de derechos, tanto en difusi·n, 
promoci·n, reclamos, entre otros. 
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En el marco de los proyectos, trabajar por ejemplo desde la historia del lugar y/o la configuraci·n 
socioterritorial a trav®s de preguntas integradoras posibilita la confluencia de diferentes disciplinas 
para su resoluci·n. As² cada saber aportara no solo conocimientos sino tambi®n dudas e incertidum-
bres. Abordar un problema desde diferentes miradas disciplinares posibilita acercarse a una visi·n 
hol²stica y compleja de la realidad.

Potencialidades de la metodolog²a

Esta metodolog²a posibilita, entre otras cosas, resignificar el sentido de los aprendizajes:
Å tener un panorama general de la situaci·n ambiental local (identificar las principales problem§-

ticas y conflictos ambientales acorde la visi·n de quienes participan)
Å visualizar sobre que problema/s vamos a centrarnos (en base a lo que el docente puede y/o se 

siente capacitado para abordar, el inter®s de los estudiantes y de la comunidad)
Å trabajar sobre situaciones y lugares que las/los alumnos/as conocen, en sus contextos cotidianos-

localizar territorialmente el/ los problemas y conflictos a trabajar e identificar actores sociales 
involucrados, visiones, consecuencias, etc.

Å comprender las m¼ltiples causas (causalidad m¼ltiple) que confluyen en el problema, analizar las 
conexiones e/ estos factores y evaluar el peso relativo de los mismos

Å expresar y conocer la diversidad de visiones de los estudiantes respecto del/ de los problemas 
Å visualizar la din§mica del ambiente como sistema complejo (diferentes visiones, confluencia de 

causas ante una problem§tica, etc).
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INTRODUCCIĎN

A lo largo de toda la historia de la humanidad las producciones est®ticas tuvieron funciones sociales 
que cambiaron con cada contexto y ®poca: pinturas rupestres, cantos de guerra, danzas de cortejo, 
vitrales medievales, cacharros de uso dom®stico, murales propagand²sticos. Todas ellas son formas 
que ha tenido el hombre de plantear  y de resolver problemas de diversa ²ndole a trav®s de un proceso 
de construcci·n de met§foras. La experiencia est®tica es una parte constitutiva de la vida cotidiana 
de cada uno/una, y es sumamente relevante para una persona joven: est§ presente en su vestimenta, 
en la m¼sica que escucha o que toca, en su experiencia como hincha de alg¼n equipo, en la televi-
si·n que mira, los juegos que protagoniza con la computadora, los posters que adornan su casa, el 
aerosol con el que pinta una pared. Todo esto integra un c¼mulo de conocimientos que muchas veces 
es descartado por la escuela, menospreci§ndose la posibilidad que los alumnos/as puedan con ellos 
reflexionar o proponer alg¼n tipo de intervenci·n v§lida.

La materia Construcci·n de Ciudadan²a permite transferir los saberes, intereses y pr§cticas de alumnos/
as al §mbito escolar y generar acciones de transformaci·n del contexto a partir del desarrollo de pro-
yectos. En este §mbito se establecen criterios b§sicos para trabajar con lo art²stico en esta materia. Para 
ello es necesario revisar primero algunos conceptos que permiten definir al arte y las experiencias que se 
vinculan con ®l, y echar luz sobre algunas confusiones o prejuicios que suelen aparecer al respecto.

Es pertinente para el desarrollo de proyectos en este §mbito el conocimiento por parte del docente de 
los §mbitos de Comunicaci·n y Tecnolog²as de la informaci·n, Identidades y relaciones interculturales 
y Estado y Pol²tica que le servir§n de apoyo. A nivel de relaciones intrainstitucionales se recomienda 
el trabajo coordinado con la materia Educaci·n Art²stica, as² como la lectura de su dise¶o curricular 
donde se hallar§n m§s definiciones y recomendaciones bibliogr§ficas para profundizar. Los/las do-
centes de Educaci·n Art²stica suelen estar especializados/as en una de las disciplinas en las que se 
organiza su dise¶o curricular (Danza, M¼sica, Pl§stica-Visual y Teatro), es adem§s probable que los/las 
estudiantes no hayan accedido a todas las disciplinas en el transcurso de su escolaridad, por lo que se 
recomienda no agotar la articulaci·n en el docente de Educaci·n Art²stica del grupo, sino establecer 
lazos con todos los/las docentes de la materia miembros de la instituci·n.

Para las articulaciones con la comunidad deben rastrearse  para cada proyecto (diagn·stico del contex-
to) los agentes del Estado que tienen incumbencia en el §rea y las organizaciones civiles que inciden en 
el tema. Generalmente a nivel municipal las direcciones de cultura y de juventud (cuando existen) son 
las encargadas de òpol²ticas culturales a nivel localó; la existencia de teatros, cines, anfiteatros adminis-
trados por el Estado y tambi®n privados que facilitar²an el uso de sus instalaciones; centros culturales o 
de fomento donde se practican expresiones art²sticas; grupos juveniles organizados por una expresi·n 
art²stica (grupos de folclore, payadores, murgas, bandas de rock, grafiteros, ballet folcl·rico, etc.).

CONSIDERACIONES CONCEPTUALES SOBRE ARTE, EXPERIENCIA EST£TICA Y CULTURA 

En primer lugar es necesario diferenciar lo que se entiende como arte de otras experiencias de lo est®tico.

La percepci·n es una facultad que todos los hombres y las mujeres poseen. Pero las formas de percibir no 
son iguales en todas las culturas, porque responden a diferentes ·rdenes de prioridades, a experiencias 
acumuladas y transmitidas a lo largo del tiempo que remiten al contexto geogr§fico, a las tradiciones, a 
las simbolizaciones producidas en una comunidad. Una misma imagen puede significar cosas antag·nicas 
para individuos de procedencia cultural distinta, e incluso la percepci·n que se genera de la misma cam-
bia, est§ condicionada por el sistema simb·lico de quien percibe. Un objeto nunca se percibe por s² mismo, 
sino que se recorta por los objetos que lo rodean. Por caso, cuando buscamos una moneda en nuestros 
bolsillos para comprar algo estamos entendiendo que estamos ante un elemento que posee un valor de 
uso, que tiene respaldo del Estado y que la comunidad a la que pertenecemos la va a aceptar, d§ndonos 
algo a cambio de ella. Pero si de pronto nos hall§ramos con esa misma moneda en una cultura que s·lo 
reconoce el trueque, ver²amos en ella la imposibilidad de conseguir algo. Y si intent§ramos utilizarla con 
un miembro de esa cultura, probablemente ®l/ella no ver²a m§s que un c²rculo de metal con inscripciones. 
Es decir que el objeto se ubica en un contexto sociocultural, pero quien lo ubica es un sujeto que no llega 
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desprovisto de categor²as para apreciar ese objeto, sino que posee una multiplicidad de supuestos gene-
rados por su sistema cultural, por el saber colectivo acumulado y por su experiencia personal.

Estas relaciones entre percepci·n, representaci·n y conocimiento se producen a partir de la existencia 
de c·digos, es decir, cuerpos de reglas que rigen diferentes comportamientos o funciones culturales. 
Los c·digos que permiten la comunicaci·n se originan en una matriz cultural con ubicaci·n geogr§-
fica y temporal particular, por lo que comprender esos c·digos desde otra cultura implica situar el 
fen·meno a considerar en la matriz que lo contiene.

Al respecto cabe se¶alar que habitualmente en una misma sociedad conviven diferentes formas de 
decir algo, aunque no necesariamente se use el idioma para marcar esa diferencia. A nivel culturas, 
nuestro pa²s presenta un organizaci·n social con pluralidad, somos un pa²s, una organizaci·n pol²tico 
territorial (un Estado Naci·n) que abarca diferentes culturas con sus propios sistemas simb·licos. En el 
nivel de la producci·n art²stica, ®sta tiene la capacidad de referirse a algo de m¼ltiples maneras, y en 
ese decir de muchas formas, ese proceso de òmetaforizaci·nó, reside su capacidad transformadora: al 
decir que algo puede ser de otra manera, o puede ser algo que no est§ explicitado, le otorga a aquello 
de lo que habla un sentido diferente del que ten²a inicialmente. 

No todos los actos de percepci·n suponen una apreciaci·n est®tica. El ejemplo de la moneda es un 
caso en que no hay margen de representaci·n ni expresi·n fuera del estricto valor de uso del objeto.  
La percepci·n est®tica supone un campo de posibilidades sem§nticas que trascienden el significado 
inmediato del objeto que se percibe, una apertura en lo que el objeto puede representar y que supera la 
funcionalidad de una comunicaci·n acotada.  Ligado a la experiencia est®tica se encuentra el concepto 
de lo bello, que la tradici·n cultural de Occidente limit· a la idea de lo agradable o lo que se adaptaba 
al canon representativo constituido durante el Renacimiento, que valoraba determinadas proporciones, 
usos del espacio y del tiempo, la armon²a, etc®tera. A¼n hoy, y aunque ese canon lleva m§s de un siglo de 
ruptura, se transmite socialmente la idea de que existe una clase de belleza v§lida asociada a lo est®tico. 
Es necesario recordar que òla belleza no es una realidad sustantiva, sino un horizonte de conceptos y 
valores sensiblemente representado, el producto de un conjunto de relaciones. Esa trama de relaciones 
permite una representaci·n pl§stica, sensible, de un estado de plenitud humana al que llamamos desde 
los griegos en nuestra tradici·n cultural belleza. (...) Las ra²ces de lo bello son en conclusi·n, antropol·-
gicas, culturales: la belleza es una instituci·n antropol·gicaó. (Jim®nez, 1986)

Evidentemente, determinada forma de representar supone determinada forma de percibir. Esta es una 
relaci·n din§mica, por lo que si el sujeto no tiene la posibilidad de conocer formas de representaci·n 
alternativas a las que est§ habituado es dif²cil que las valore de la misma forma que aquellas que 
le resultan familiares. Con esto se explicita que  no existe una sola formaci·n est®tica v§lida y que 
ning¼n individuo est§ impedido de interpretar o desarrollar producciones art²sticas. Si la/os alumnos 
acostumbran a escuchar o bailar rock o cumbia, o le prestan mayor atenci·n a la tapa de un CD que a 
una pintura de caballete, eso no significa que pertenezcan a un òestrato culturaló al que debe hacerse 
acceder a òuna esfera sagrada para cultivarseó, sino que poseen h§bitos est®ticos que pueden ser re-
cuperados y resignificados por la escuela, porque tienen validez por s² mismos.

Un problema conceptual relevante para trabajar con la producci·n art²stica es establecer la diferencia 
entre los fen·menos que operan en el §mbito de lo est®tico y lo que tradicionalmente se entiende como 
arte. El arte como instituci·n aut·noma, propia de la modernidad,  surge en un momento hist·rico parti-
cular (el Renacimiento) y en un lugar determinado (Europa): òFrente a la universalidad antropol·gica de la 
dimensi·n est®tica, el arte aparece por consiguiente como una forma espec²fica de institucionalizaci·n de 
lo est®tico, caracter²stica de nuestra tradici·n cultural, y que adem§s experimenta sucesivas y profundas 
modificaciones en el decurso hist·rico de dicha tradici·nó (Jim®nez, 1986). La instituci·n Arte se erigi· a 
partir de un productor socialmente reconocido (el/la artista), un objeto que no deb²a tener una utilidad 
espec²fica (la obra) y  un p¼blico para el que esa obra s·lo deb²a reconocerse por sus virtudes po®ticas, por 
acceder a ella en un espacio espec²fico del arte (el museo, la galer²a, el teatro, etc®tera) y por responder a 
un canon de validez establecido por la cr²tica, por las academias y por la propia comunidad art²stica.

Una cultura puede desarrollar expresiones est®ticas que para la tradici·n europea se inscriben en el campo 
del arte y que en esa cultura que las origin· cumplan una funci·n completamente diferente. Como ejemplo 
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sirve el caso de la danza en Samoa descripto por Margaret Mead (1993) en sus investigaciones antropol·gi-
cas: en esa cultura el baile se valora socialmente como ritual de educaci·n y socializaci·n de los ni¶os y ni-
¶as, antes que por sus virtudes po®ticas, o en todo caso, esa po®tica debe subordinarse a la funci·n ritual. 

En tal sentido, se puede pensar a la relaci·n artista-obra-p¼blico propia de las Bellas Artes como parte de 
una Est®tica tradicional, que ofrece una fundamentaci·n filos·fica adecuada para determinadas coorde-
nadas espacio-temporales (Europa entre los siglos XV y XIX), pero completamente descolocada respecto 
de Am®rica Latina contempor§nea. En oposici·n a la perspectiva desarrollada por esa Est®tica tradicional, 
los problemas actuales de la producci·n y circulaci·n del objeto est®tico se comprenden m§s adecuada-
mente desde una Est®tica operatoria, que entiende al arte como un proceso que involucra tres instancias 
b§sicas (el/la artista, la obra y el p¼blico) en un contexto determinado, que ninguna de esas instancias 
posee propiedades intr²nsecas, pertenecientes a una ònaturaleza art²sticaó, y que s·lo son comprensibles 
si se las analiza considerando sus relaciones y su acci·n en un entorno sociopol²tico en particular.

A partir de esta mirada operatoria, se puede afirmar, tal como se¶ala   el dise¶o curricular de Educaci·n 
Art²stica para primer a¶o, que òel arte es un campo de conocimientos constituido por diferentes disci-
plinas. Las mismas producen y transmiten sentido a partir de lenguajes espec²ficos, que se estructuran 
sobre la base de convenciones culturales. Es decir que se trata de sistemas conceptuales complejos, en 
los que las t®cnicas intervienen como medios para concretar lo que se quiere manifestar, y en los que el 
p¼blico no es un receptor pasivo sino un int®rprete que interact¼a con la producci·n est®tica. Adem§s, 
la instancia productiva en s² misma posee un car§cter temporal determinado, en el que debe atender a 
m¼ltiples factores que condicionan la realizaci·n. Este es un proceso que s·lo puede completarse con la 
intervenci·n de un p¼blico, que har§ su propia elaboraci·n de la obraó. (2007: 87)

Por otra parte, se debe considerar el sentido que se le asigna al t®rmino cultura, ya que es habitual que 
se lo asimile con algunas producciones art²sticas, con las costumbres de la clase dominante o con cierto 
saber ilustrado. Expl²cita o impl²citamente, por ejemplo, la antinomia civilizaci·n o barbarie con gran 
fuerza en nuestro pa²s instaur· un modelo que identific· a lo popular con lo inculto ðcomo falto de 
valoresð transmiti®ndose as² una concepci·n que implicaba la desvalorizaci·n de lo popular y la exalta-
ci·n de lo que perteneciera a una elite. Dicha antinomia, trasladada a §mbitos educativos, dificult· que 
a lo largo del siglo XX se pudieran asumir las caracter²sticas ðpor cierto h²bridas y heterog®neasð de cul-
turas en plural en Argentina y Latinoam®rica. Y este mismo argumento es utilizado muchas veces para 
enfrentar las pr§cticas art²sticas de los/las j·venes con las expresiones est®ticas dominantes o las prac-
ticadas por adultos. Los saberes, intereses y pr§cticas art²sticos de las y los j·venes y sus concepciones 
est®ticas son cargadas negativamente, o se las ve desprovista de valores, como no-cultura, al igual que 
hist·ricamente se viene realizando con lo popular. Pensemos entonces la doble carga de desvalorizaci·n 
sobre la que es posible trabajar cuando estemos ante la presencia de est®ticas populares juveniles.

PRODUCCIĎN ARTĊSTICA, INCLUSIĎN SOCIAL Y CONSTRUCCIĎN DE CIUDADANĊA

Una primera cuesti·n a la que deber²a atender un docente en esta materia es que los intereses de 
los/las alumnos/as relacionados con lo art²stico pueden asumir muchas formas. Desde cualquiera de 
estos intereses, pr§cticas y saberes, o de otros que pueden aparecer, se pueden establecer v²nculos con 
una problem§tica sociopol²tica y efectuar an§lisis a partir de los tres conceptos estructurantes de la 
materia: contexto sociocultural, sujetos y ciudadan²a.

Es probable que el grupo cuente con alumnos/as que integren una banda de m¼sica de alg¼n g®nero. 
Tambi®n puede suceder que los/las alumnos/as suelan intervenir su propia ropa y otras pertenencias 
identific§ndolas con un grupo de folclore, rock, pop, cumbia o con un club de f¼tbol; que sepan armar 
una p§gina web y tengan un blog personal o un fotolog, que saquen fotos con el celular y las suban a 
alguna p§gina, que salgan a pintar grafitis o sepan bailar. Tambi®n pueden tener inter®s en algo que 
conocen como p¼blico pero no saben producir, como un audiovisual o una campa¶a gr§fica. Todos 
estos intereses son puestos en pr§ctica e que implican saberes. 

En este punto es necesario subrayar que no deben descartarse las pr§cticas de los/las alumnos/as sim-
plemente porque no sean del gusto o del conocimiento del docente. Como se se¶al· en el apartado 


