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Resumen

Este artículo presenta un avance de inves�iga-
ción de carácter exploratorio sobre concep-

ciones y tradiciones pedagógicas presentes en 
el campo académico de la Pedagogía Social en 
Argen�ina, así como el lugar de la Corriente Lati-
noamericana de Educación Popular en él. Para ello 
se analizan dos experiencias forma�ivas con sede 
en las ciudades de Mendoza y Buenos Aires. Mi-
ramos y dialogamos con la praxis educa�iva de 
docentes en relación con los contenidos y con-
cepciones que desarrollan en sus asignaturas y 
las ponemos en juego con fuentes documentales. 
Desde una perspec�iva cualita�iva, se adoptó el 
estudio de casos como estrategia metodológica. 
Se fi naliza planteando una serie de an�icipacio-
nes de sen�ido para con�inuar indagando en esta 
disciplina.  

Palabras clave: Concepciones, Tradiciones 
Pedagógicas, Pedagogía/Educación Social.

Abstract

This ar�icle presents the work in progress of 
an exploratory research on the pedagogical 

tradi�ions and concep�ions found within the 
academic fi eld of Social Pedagogy in Argen�ina, 
and the place the Latin American line of thought 
of Popular Education holds in it. For this purpose, 
we analyze two educa�ional experiences in the 
ci�ies of Mendoza and Buenos Aires. We look at 
and establish a dialogue with the educa�ional 
prac�ice of teachers regarding the contents and 
concepts they develop in the subjects they teach 
and we compare them with documentary sour-
ces. Using a qualita�ive approach, we adopted 
case study as the methodology for this research. 
We pose a series of an�icipa�ions of meaning  at 
the end aiming to con�inue inves�iga�ing this 
discipline.

Keywords: Concep�ions, Pedagogical Tradi-
�ions, Social Pedagogy/Educa�ion. 
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Introducción: concepciones, tradiciones y trayectorias formativas

da trayectoria en dicho campo (Camors, 2017 y 
ADESU/MEC, 2009). 

También pueden coexis�ir concepciones y tra-
diciones diversas cuando se trata de proyectos 
forma�ivos nacientes o rela�ivamente nuevos y 
que aglu�inan a docentes de dis�intas trayecto-
rias formativas. De acuerdo con Andrade Lozano 
(2016), la formación docente cons�ituye un asun-
to complejo porque intervienen una mul�iplici-
dad de experiencias formales e informales, autó-
nomas y heterónomas. El concepto de trayectoria 
formativa permite visibilizar cuáles han sido los 
procesos formales e informales que han tenido 
profesoras y profesores en cualquier ámbito de 
su existencia, sea personal, laboral, profesional o 
estudian�il, entre otros, ya sean intencionales o 
causales. Dichos procesos son relevantes en tanto 
han adquirido signifi cado y sen�ido e impactan 
en su formación como formadores. Entendemos 
que esas trayectorias imprimen su impronta en 
la confi guración del currículum, en las lecturas 
seleccionadas, en toda la praxis educa�iva. 

Además, situados en la situación histórica con-
creta de cada lugar donde se abre una carrera, 
aparecen temá�icas y problemá�icas específi cas 
que son consideradas a la hora de determinar 
los contenidos de programas y las tradiciones de 
pensamiento a las que acudir para fundamentar 
su tratamiento y problema�ización. De manera 
que pocas veces es posible hablar de una única 
tradición, aunque alguna pueda hegemonizar 
durante algún período. Lo que habitualmente 
parece exis�ir en las ins�ituciones es un ejercicio 
ac�ivo de selección de dis�intas concepciones que 
pueden a su vez provenir de tradiciones y disci-
plinas dis�intas. 

Por eso consideramos fructífero el concepto de 
tradición selectiva de Raymond Williams, entendi-
da como una fuerza activamente confi gurativa. Se 
trata de una versión intencionalmente selectiva de 
un pasado confi gurativo y de un presente preconfi -
gurado, que resulta entonces poderosamente opera-
tivo en el proceso de defi nición e identifi cación cul-
tural y social (2009:153). Esta modalidad selec�iva 
refi ere a que a par�ir de un área total del pasado 
posible o del presente, ciertos signifi cados y prác-
�icas son seleccionados y acentuados mientras 
que otros son rechazados o excluidos.  

En sus orígenes, tras la crisis del modelo de acu-
mulación en 2001-2002 y durante el período 

2003-2015, el impulso de la carrera de Educación 
y Pedagogía Social en Argen�ina puede entender-
se como una estrategia estatal para la formación 
de profesionales técnicos/as orientados/as a pro-
mover procesos de inclusión y promoción social, 
acompañando polí�icas socioeduca�ivas que pro-
curaban fortalecer el sistema educa�ivo a través 
de acciones en ar�iculación con él pero por fuera 
del mismo (Baraldo, 2022).

Después, con la efec�iva puesta en marcha de 
las carreras, esos sen�idos que fueron estructu-
rados desde lineamientos ofi ciales son media-
dos por las concepciones y tradiciones teóricas y 
pedagógicas, así como ins�itucionales, presentes 
en ins�itutos de formación superior y universi-
dades donde se cons�ituye en parte de su oferta 
educa�iva.  

Este artículo presenta un avance de inves�iga-
ción de carácter exploratorio sobre concepciones 
y tradiciones pedagógicas presentes en el campo 
académico de la Pedagogía Social en Argen�ina, 
así como el lugar de la Corriente Latinoamerica-
na de Educación Popular en él, tomando dos casos 
con sede en la Ciudad de Mendoza y la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires.  

¿Qué diferencias establecemos entre concepcio-
nes y tradiciones pedagógicas? Las tradiciones son 
más amplias que las primeras, conforman escue-
las de pensamiento y/o de intervención prác�ica 
que suponen o se expresan en concepciones es-
pecífi cas sobre diversos aspectos o dimensiones 
de un fenómeno o realidad del quehacer socio-
educa�ivo. 

No obstante, la relación entre concepciones y 
tradiciones no es rígida. Pueden coexis�ir con-
cepciones o posicionamientos diversos al inte-
rior de una misma tradición y también desple-
garse un conjunto de concepciones que a lo largo 
del �iempo no se cons�ituyan en tradición. Aún 
más cuando se trata de una disciplina en cons-
trucción, como la Pedagogía Social en Argen�ina 
(Redondo, 2014, Krichesky, 2011 y 2010 y García, 
2015) o en Brasil (Ribas Machado, 2014 y Montei-
ro Machado, 2011) mientras que el panorama es 
bien dis�into en países de la región como Uru-
guay, que ya cuenta con una larga y consolida-
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Metodología 

de estudio, en el caso del ISTLYR se entrevistaron 
a profesoras de las asignaturas Pedagogía y Edu-
cación Social II; Seminario de Profundización 
en Educación Popular y Práctica profesional 
III (Diseño e implementación de proyectos socio-
educa�ivos). La situación de entrevista, de carácter 
grupal, se desarrolló en Mendoza, con mo�ivo del 
Tercer Encuentro Internacional de Educación y 
Pedagogía Social realizado en marzo de 2019.  

En el caso de la UNCuyo, se realizaron entre-
vistas con docentes de las asignaturas Educación 
Social, Prácticas de la Enseñanza en Educación 
Social y con el primer director de la TUES, tam-
bién docente de la carrera, el cual resultó de gran 
relevancia para los obje�ivos de la inves�igación 
por su larga trayectoria en el campo de la educa-
ción social y referente a la hora de pensar el pro-
yecto forma�ivo de la UNCuyo. Si bien el trabajo 
de campo de este caso inició con una entrevista a 
comienzos de 2018, se concretó mayormente du-
rante el año 2019. Tal como lo hacen la mayoría 
de nuestros/as entrevistados/as, usaremos indis-
�intamente los términos Educación Social (en ade-
lante ES) y Pedagogía Social (en adelante, PS).

Cabe aclarar que la elección de las asignatu-
ras mencionadas, dada la imposibilidad de ana-
lizar todas las que componen el plan de estudio 
en cada caso, obedeció a un criterio: en ellas se 
delimita con mayor precisión la especifi cidad del 
campo disciplinar de la ES/PS y del rol profesio-
nal de los/as educadores/as sociales. 

Esto quiere decir también que, tal como su-
giere el subtítulo, este artículo se aproxima a las 
carreras estudiadas focalizando en esas asigna-
turas específi cas y no a su oferta completa. Por 
lo mismo, la formación ofrecida es mucho más 
amplia y rica de lo que este avance de inves�iga-
ción presenta.    

La estrategia analí�ica se basó en la triangula-
ción de datos y fuentes a través de la construc-
ción de matrices para cada uno de los casos, en 
base a tres dimensiones: concepciones de edu-
cación/pedagogía social, lugar de la Corriente la-
tinoamericana de educación popular en la forma-
ción ofrecida y, fi nalmente, diferencias entre esta 
tradición y la de la educación/pedagogía social. 
Siguiendo los lineamientos del estudio de casos 
adoptado, el análisis procuró reconocer la espe-
cifi cidad de cada uno de ellos, de acuerdo a los 
interrogantes planteados.     

Siguiendo un enfoque cualita�ivo, se adoptó 
como estrategia metodológica el estudio de 

casos retomando algunos planteamientos de Ro-
bert Stake (1999). Los casos analizados fueron: 

◊ La Tecnicatura Superior en Pedagogía y Edu-
cación Social del Instituto de Tiempo Libre 
y Recreación (ISTLYR), dependiente del Mi-
nisterio de Educación de la Ciudad Autóno-
ma de Buenos Aires, cuya primera cohorte 
comenzó a cursar estudios en el año 2007,

◊ La Tecnicatura Universitaria en Educación So-
cial (TUES), fruto de la ar�iculación entre la 
Facultad de Ciencias Políticas y Sociales y 
la Facultad de Educación, con sede en esta 
úl�ima, de la Universidad Nacional de Cuyo 
(UNCuyo), provincia de Mendoza, cuya pri-
mera cohorte inició en 2016. 

El surgimiento de cada una de las carreras ha 
seguido mo�ivaciones e i�inerarios dis�intos que 
hacen a su especifi cidad y pueden conocerse en 
la voz de sus protagonistas: el caso del ISTLYR, en 
la re�lexión de Cajaraville y García (2009) y, para 
el caso de la TUES de la UNCuyo, en la realizada 
por Díaz Puppato y Ribó (2017). En ambos casos, 
el plan de estudios fue elaborado luego de un 
sostenido proceso de trabajo intersectorial e in-
terdisciplinario, que incluyó el intercambio con 
actores diversos del quehacer socioeduca�ivo. 

Las técnicas de recolección de datos fueron 
el análisis documental (planes de estudio, pro-
gramas de asignaturas, resoluciones, revistas y 
videos ins�itucionales) y la realización de entre-
vistas en profundidad a docentes de ambas carre-
ras. Se recabaron cuatro entrevistas individuales 
y una de carácter grupal. Es importante resaltar 
que se trata de profesoras y profesores que si-
multáneamente a la tarea docente han realiza-
do o realizan sistema�izaciones y producciones 
teóricas sobre su praxis y/o dis�intos aspectos 
del campo de la formación en Educación Social/
Pedagogía Social, además de otras temá�icas vin-
culadas a sus trayectorias forma�ivas. Cuando 
ha sido posible, estas fuentes también han sido 
consultadas, u�ilizándose como mediación en al-
gunas entrevistas, fundamentalmente en el caso 
de Mendoza.   

Teniendo en cuenta la posibilidad de acceso a 
tes�imonios orales y la singularidad de cada plan 
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Especificidad de la Educación/Pedagogía Social: 
derecho de la ciudadanía y transmisión del patrimonio cultural

de unos espacios educa�ivos, que si bien no 
compiten ni se oponen, ni antagonizan con 
la escuela, �ienen que ver con el acceso a la 
cultura y a experiencias educa�ivas ricas, 
ciudadanizantes, dentro y fuera del sistema 
educa�ivo. (Florencia Finnegan, comuni-
cación personal, Mendoza, 13 de marzo de 
2019) 

La relación con la escuela se plantea también 
más adelante en el plan de estudios:

Si bien la educación social demarca su 
campo de acción prioritariamente fuera 
del radio escolar, en ningún momento debe 
ser concebida como su opuesto o su supe-
ración. Por el contrario, busca aportar a 
la construcción de ar�iculaciones, redes y 
territorios educa�ivos entre los dis�intos 
espacios pedagógicos y sociales; realizar 
aportes fructíferos sobre otros modos de 
pensar la transmisión cultural como forma 
de democra�ización social, al mismo �iem-
po, que consoliden la posición de los niños, 
adolescentes y adultos como sujetos de de-
recho. (ISTLYR, 2007, p. 12). 

Ar�iculación, redes y territorios educa�ivos en-
tre diversos espacios que garan�icen la transmi-
sión cultural, entendida como forma de democra-
tización social. He aquí la tarea de la ES y de la/el 
educador social como agente que pone

al alcance del sujeto con el cual trabaja, re-
cursos culturales que le posibiliten mane-
ras novedosas de integrarse en la sociedad. 
Se trata de un trabajo de ar�iculación entre 
lo par�icular del sujeto, las condiciones lo-
cales y las exigencias universales o de épo-
ca. (ISTLYR, 2007:12) 

Esto lo amplía Violeta Núñez cuando explica 
que de lo que se trata es de poner en circulación 
los saberes y conocimientos que están en juego 
en cada época y no solamente aquellos que se 
consideran a la medida de la cultura de origen de 
los sujetos de la educación (Núñez, 1999:162, cur-
sivas mías). 

Se trata de una concepción de ES que se vin-
cula con un propósito de refundación del Esta-
do, en pos de superar el modelo neoliberal y el 
modelo de polí�icas públicas que le es intrínseco 
(focalizadas). Sos�iene Florencia: 

En el origen de todo proceso forma�ivo hay 
lecturas que nutren, movilizan discusiones, 

dan sen�ido y orientan la acción. A par�ir de la 
inves�igación realizada, iden�ifi camos las y los 
autores clave que en los comienzos de las carre-
ras estudiadas fueron importantes para pensar el 
campo de la ES/PS en Argen�ina: Violeta Núñez, 
Segundo Moyano, José García Molina y Jaume 
Trilla Bernet, entre otros/as. Con excepción de 
la primera autora, que es argen�ina, los demás 
autores son de nacionalidad española y en con-
junto confi guran lo que de aquí en adelante lla-
maremos tradición española de PS/ES. Además, en 
los tes�imonios de Mendoza, la experiencia uru-
guaya, con una trayectoria de más de 25 años que 
también había acogido experiencias y re�lexio-
nes españolas  (Camors, 2021 y 2017), aparece 
como referencia importante a la hora de pensar 
el campo y la formación de educadores/as. Esto 
fue posible a par�ir de intercambios con miem-
bros del Instituto de Formación en Educación 
Social (IFES) de la Universidad de la República, 
de textos colec�ivos de la Asociación de Educado-
res-as Sociales del Uruguay, de Jorge Camors y 
Marcelo Morales.  

En el primer caso, la Tecnicatura Superior en Pe-
dagogía y Educación Social del ISTLYR, la Funda-
mentación del Plan de Estudio (2007) explicita la 
concepción que orienta la propuesta: 

se concibe la Educación Social como un con-
junto de prác�icas educacionales que pue-
den realizarse en diferentes organizaciones 
y espacios comunitarios no formalizados y 
que se orientan hacia la promoción social 
de los sujetos. Dicha promoción �iene que 
ver con la posición de éstos como sujetos de 
derechos y deberes. Ello posibilita la trans-
misión (traspaso, recreación, circulación, 
acrecentamiento, transformación) del patri-
monio cultural de una generación a otra y 
entre los diversos grupos y sectores sociales.
Su intervención apunta a la ciudadanía ple-
na y al acceso a los diferentes bienes mate-
riales y culturales a lo largo de toda la vida. 
(p. 12). 

Si bien esta primera defi nición no menciona el 
vínculo con el sistema educa�ivo ni el lugar del 
Estado, en la entrevista con la actual Vice Rectora 
de la Carrera, ésta planteaba: 

esta carrera aparece más vinculada a una 
acción estatal, en favor del fortalecimiento 
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la perspec�iva pedagógica de la educación 
social, en la cual se referencia, se inscribe 
el Ins�ituto, nuestra carrera en el ins�itu-
to, que viene más de Segundo Moyano, de 
Violeta Núñez, justamente �iene una crí�ica 
muy fuerte a esta idea de la ges�ión dife-
rencial de las poblaciones, de producir su-
jetos devaluados, a través de esas polí�icas 
de control y de prevención de los sectores 
populares, polí�icas sociales focalizadas, de 
empobrecimiento de los contenidos cultu-
rales que se transmiten y que se crean en 
esos espacios educa�ivos de trabajo con los 
sectores populares. (Florencia Finnegan, 
comunicación personal, Mendoza, 13 de 
marzo de 2019). 

Esta perspec�iva universalista se exalta en las 
primeras re�lexiones ins�itucionales, a dos años 
del inicio a la carrera, cuando se remarca la mul-
tiplicidad de destinatarios de la ES, sin restringirla 
a un grupo específi co de edad o sector social, ni 
a ninguna minoría de ningún �ipo (Cajaraville y 
García, 2009:30). De manera que se defi ne un su-
jeto de la educación amplio: se trata de la ciudada-
nía y de la ES como derecho de la misma. De hecho, 
allí se explicita que se parte de la propuesta con-
ceptual de la Asociación Profesional de Educado-
res Sociales de Castilla La Mancha (APESCAM) 
de España, que destaca por dos ejes: el primero, 
ya mencionado, comprender la ES como derecho 
de la ciudadanía; y el segundo, la consideración 
de la tarea de las y los educadores sociales como 
una profesión de carácter pedagógico.    

Este andamiaje teórico que provee la PS espa-
ñola se pone en juego de manera sistemá�ica en 
la asignatura Pedagogía y Educación Social I. 
Allí se propone que las y los estudiantes conoz-
can el proceso de cons�itución del campo, cons-
truyan marcos interpreta�ivos para el análisis 
de diferentes modelos de intervención en educa-
ción social, analicen sus problemá�icas actuales 
y comprendan la complejidad de un rol profesio-
nal caracterizado por el trabajo interdisciplina-
rio e intersectorial (ISTLYR, 2007:31). 

Es interesante cómo se caracteriza la tarea de 
las y los educadores sociales: se lo considera un 
trabajador de la cultura y un intelectual transfor-
mador, tal como la pedagogía crí�ica de Henry 
Giraux caracteriza la tarea de las y los docentes. 

En Pedagogía y Educación Social II el obje-
�ivo principal es que el estudiantado se apropie 
de las herramientas conceptuales que le permitan 
analizar las políticas socioeducativas vinculadas 
al campo de la educación social, como así también, 
diversas prácticas socioeducativas que se enmarcan 
en determinadas políticas nacionales e internacio-
nales (ISTLYR, 2007:32). 

De acuerdo a la entrevista con la docente res-
ponsable del espacio curricular, esas herramien-
tas conceptuales se organizan en torno a una 
serie de preocupaciones, para lo cual pone en 

diálogo autores de dos disciplinas:

mi materia yo la hago dialogar con la socio-
logía polí�ica y la fi losofía polí�ica. Enton-
ces ahí tengo otro conjunto de autores, que 
intento hacer dialogar, la educación social, 
la pedagogía social con algunas cues�iones 
vinculadas con la igualdad, la desigualdad, 
la discriminación, los derechos que forman 
parte del núcleo conceptual de la carrera, 
pero que es necesario abrirlos y problema-
�izarlos. (Ana Pagano, comunicación perso-
nal, Mendoza, 13 de marzo de 2019)

 Se trabajan autores franceses1, como François 
Dubet y Nancy Fraser, y argen�inos que abordan 
los Derechos Económicos, Sociales y Culturales 
(DESC). También el eje de lo común es recupera-
do desde la producción de Lucía Linsalata, entre 
otros/as.

Tensionando la idea de sujeto de derecho, en 
la asignatura existe la preocupación por brindar 
herramientas conceptuales que permitan hacer 
visible la dominación, por lo cual se sigue consi-
derando valioso el concepto de clase social. Obser-
vamos aquí una selección par�icular, que pone en 
entredicho la concepción inicial expresada en el 
plan de estudio, en el que predomina la noción de 
sujeto de derecho. Cobra aquí sen�ido el concepto 
de tradición selectiva de Raymond Williams. 

De todas maneras, se toma en cuenta que la 
mayoría de las prác�icas de las y los estudiantes, 
así como su posterior inserción profesional, se 
realizan en ámbitos estatales, los cuales son con-
siderados terrenos difíciles para realizar trans-
formaciones profundas. Por ello, se opta por el 
concepto de Democratización el cual permite po-
ner en entredicho las prácticas de dominación del 
capitalismo sin pasarse de rosca y pensar que eso 
que estás haciendo es una transformación radical 
de la sociedad o una emancipación (Ana Pagano, 
comunicación personal, Mendoza, 13 de marzo 
de 2019). 

La Tecnicatura Universitaria en Educación Social 
(TUES) de la UNCuyo también se iden�ifi ca con la 
concepción de ES de la tradición española: 

Cuando diseñamos el plan de estudio eso 
fue como una… más allá del término poli-
sémico de educación o de pedagogía, de 
cues�iones si se quiere más de origen his-
tórico, dónde surge, nos quedamos con la 
de la Asociación de Educadores Sociales de 
España, que habla de esta educación social 
vista primero que nada como un derecho 

1 De acuerdo a la entrevista realizada, un conjunto de au-
tores franceses -Philippe Meirieu como referencia impor-
tante- fueron importantes en la primera época de la carrera, 
cons�ituyendo una primera impronta de la misma. Estos 
aportes provienen de los vínculos previos con el Centro de 
Estudios Multidisciplinarios (CEM) coordinado por Gra-
ciela Frigerio y Gabriela Dicker.
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de la ciudadanía, que se concreta con el 
hacer de un carácter pedagógico exclusi-
vamente; que se da en contextos formales 
e informales, y que básicamente �iene que 
ver con generar contextos educa�ivos a tra-
vés de acciones como mediadoras y forma-
doras, que posibiliten básicamente la socia-
lización y la incorporación del sujeto a su 
época, a su patrimonio cultural; que amplíe 
las perspec�ivas de estas redes educa�ivas, 
sobre todo y fundamentalmente desde un 
plano educa�ivo, como desde lo laboral, 
desde el ocio y el �iempo libre; desde el po-
sicionarse como ciudadano. (Anabelia Sán-
chez Demarque, docente de la asignatura 
Educación Social, comunicación personal, 
Mendoza, 29 de noviembre de 2019). 

Como en el caso de Buenos Aires en sus inicios, 
aquí también se defi ne un sujeto de la educación 
amplio, vinculado a la noción de ciudadanía, y 
se acentúa una concepción de ES que toma dis-
tancia con las tendencias más compensatorias 
preocupadas por cues�iones relacionadas con lo 
emocional, la contención y la prevención social 
(Moyano, 2009). No obstante esa amplitud del 
sujeto, algunos/as docentes han planteado, tanto 
en las entrevistas concedidas como en sus pro-
pias re�lexiones teóricas sobre el campo en cues-
�ión, que aunque la ES trabaja en muchos lugares 
y ámbitos, lo hace principalmente en aquellos 
más vulnerables, donde la injus�icia se encarna 
y manifi esta más despiadadamente (Ribó y Díaz 
Puppato, 2021 y Díaz Puppato, 2019). 

Además de la concepción de ES antes señalada, 
el espacio curricular Educación Social se organi-
zó teniendo en cuenta la dimensión psicológica 
de las personas, incorporando el concepto de Re-
siliencia y el desarrollo de habilidades sociales 
que hagan posible esa incorporación a las redes, 
en suma, a los procesos de socialización. 

Respecto a la incorporación de las y los sujetos 
a su patrimonio cultural, es importante la salve-
dad que plantea Diego Díaz Puppato, docente de 
Prácticas de la Enseñanza en Educación Social. 
Su punto de vista es importante porque contem-
pla fenómenos como la hegemonía y la domina-
ción social; por lo tanto, se trata de pensar qué 
culturas se transmiten en el proceso educa�ivo 
para que no sea un nuevo proceso colonizador (Die-
go Díaz Puppato, comunicación personal, Men-
doza, 25 de sep�iembre de 2019). Para el docente, 
es necesario sortear dos planteos: el que naturali-
za lo hegemónico, como diciendo eso está bien para 
todos y es lo normal; y, por otro, el que lo niega y 
termina reconfi rmando el circuito de los sujetos 
como único válido.  

De acuerdo con Eduardo Ribó, primer director 
de la carrera, la experiencia mendocina se enri-
queció con otras concepciones como la de ciudad 
educadora propuesta por Trilla y con el enfoque 
de Derechos Humanos:

La carrera está basada en el fenómeno, en 
el campo socioeduca�ivo y �iene como eje 
los derechos humanos; el concepto de una 
ciudad educadora, una ciudad donde todos 
nos educamos y el concepto de par�icipa-
ción y empoderamiento social. (Eduardo 
Ribó en Canal SEÑAL U, 2016)

La concepción de ciudad educadora parte de 
considerar a las ciudades como entornos educa�i-
vos muy densos, plurales y dinámicos. Fue plan-
teada por Jaume Trilla en la década de los noven-
ta y se comprende a par�ir de tres dimensiones. 
La primera, en�iende a la ciudad como contenedor 
de una gran cantidad y variedad de instituciones 
y recursos educativos. Aprender en la ciudad es la 
idea-fuerza que sinte�iza esta dimensión. Desde 
el punto de vista proyec�ivo, aspecto también 
considerado por el autor, una ciudad puede in-
crementar su grado de educatividad si mul�iplica 
y diversifi ca los recursos educa�ivos, organiza y 
coordina mejor los ya disponibles y si los coloca 
a disposición de toda la ciudadanía, procurando 
compensar las desigualdades en el acceso a los 
mismos. La segunda dimensión, sinte�izada en 
la idea-fuerza aprender de la ciudad, comprende 
que la ciudad por sí misma educa, transmite va-
lores, elementos de cultura, modelos sociales, etc. 
La ciudad es un agente educa�ivo de formación 
de la ciudadanía. Proyec�ivamente, es necesario 
observar qué valores, modelos y comportamien-
tos cívicos están presentes en el medio y defi nir 
cuáles de ellos deben fomentarse y a través de 
qué mecanismos. La tercera y úl�ima dimensión 
en�iende la ciudad como un contenido o un obje-
�ivo educa�ivo y su lema sería aprender la ciudad. 
Refi ere al conocimiento que la ciudadanía �iene 
del lugar en el que vive, a desarrollar su sen�ido 
de pertenencia, capacidad crí�ica y par�icipa�iva 
(Vázquez, 2005). 

No obstante lo planteado antes, los casos estu-
diados no par�ieron de un vacío antes del encuen-
tro con la tradición española de ES/PS. Exis�ie-
ron y persisten temas, problemá�icas y abordajes 
de larga trayectoria. Todos ellos, aunque muchas 
veces de forma indirecta, han realizado y reali-
zan contribuciones al campo académico de la 
ES/PS, enriqueciendo la formación superior que 
ofrecen las carreras estudiadas. Entre ellos pue-
den mencionarse: las inves�igaciones sobre edu-
cación, vulnerabilidad y fragmentación social; 
la tradición de pesquisas par�icipa�ivas en edu-
cación no formal, educación de jóvenes y adul-
tos y extensión universitaria; los análisis sobre 
la construcción de las infancias; judicialización; 
sistema�izaciones y experiencias sobre educa-
ción, memoria y derechos humanos; experien-
cias y estudios sobre educación en organizacio-
nes y movimientos sociales, muchos vinculados 
a la Corriente La�inoamericana de Educación 
Popular, entre los más signifi ca�ivos. 
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La Corriente Latinoamericana de Educación Popular (EP)

experiencias y de la creciente distancia con la 
izquierda sovié�ica y pro-ins�itucional de los par-
�idos comunistas de América La�ina. 

Esta corriente tuvo en Paulo Freire un refe-
rente central, pero no se agota en él. Incluye las 
elaboraciones de educadoras y educadores popu-
lares contemporáneos y las producciones más o 
menos sistema�izadas y teorizadas de la praxis 
de organizaciones y movimientos sociales popu-
lares emergentes.  

Como se plantea al inicio de este apartado, el 
propósito es explorar la presencia de esta Co-
rriente en la formación superior en Educación/
Pedagogía social: ¿qué y cómo aparece en las ca-
rreras estudiadas, qué vínculos y dis�inciones se-
ñalan las y los entrevistados?  

En las dos carreras estudiadas, la EP está pre-
sente en la formación ofrecida y aparece entre 
los antecedentes que se recuperaban en el mo-
mento fundacional. 

En el caso del ISTLYR, se la encuentra de ma-
nera permanente y sistemá�ica en su plan de es-
tudios, a través de un seminario específi co que se 
dicta en el tercer año, denominado Profundiza-
ción en Educación Popular. 

Florencia Finnegan fue la docente que comen-
zó con el mismo y en el que con�inuó hasta 2018, 
ya que en 2019 asumió como vicerrectora de la 
ins�itución. En este avance tomamos en cuenta 
su experiencia por haberse desempeñado desde 
los inicios de su implementación. 

El propósito era que las y los estudiantes 

puedan reconocer este carácter diverso de 
la Educación Popular, en referencia a los 
procesos históricos que colaboraron y co-
laboran en su producción y a la mul�iplici-
dad de actores sociales que desarrollan sus 
prác�icas educa�ivas desde la iden�idad de 
“educadores populares” (ISTLYR, 2013:1). 

Para ello se ofrecía una historia de la EP dife-
renciando tres etapas: el momento fundacional y 
los precursores la�inoamericanos de las décadas 
de 1960 y 1970; la impronta de ins�itucionaliza-
ción que la EP asume en la década de 1980 y, fi -
nalmente, un recorrido desde la década de 1990 
hasta la actualidad, destacando la praxis de or-
ganizaciones y movimientos sociales frente a la 
hegemonía neoliberal. 

Además se profundizaba en el pensamiento 
polí�ico-pedagógico de Paulo Freire, trabajando 
los siguientes núcleos temá�icos: 

En base al análisis de las concepciones sobre ES 
puestas en juego en los casos analizados, y su 

inspiración en la tradición española, pasamos a 
indagar en el lugar o la presencia de la Corriente 
Latinoamericana de Educación Popular en la for-
mación de educadores/as sociales que ofrecen 
las tecnicaturas analizadas.

Es importante destacar que en España tam-
bién coexisten dis�intas corrientes al interior de 
la PS (Ribas Machado, 20142 y Torío- López, 2006).  
Pero nos paramos en el consenso que parece exis-
�ir en la Asociación Estatal de Educadores Socia-
les (ASEDES) que agrupa a todos los colegios y 
asociaciones profesionales de ese país (Moyano, 
2009), en la que, según entendemos, se enfa�i-
za un rol protagónico del Estado y la educación 
social como ejercicio profesional de carácter pe-
dagógico desplegado desde sus ins�ituciones y 
programas, aunque no sean excluyentes de otros 
ámbitos. 

Por su parte, la Corriente Latinoamericana de 
EP cons�ituye una denominación propuesta por 
Norma Michi (2021 y 2012), para diferenciar la EP 
de los sen�idos de la tradición liberal sarmien�i-
na. Sinté�icamente, designa la propuesta polí�i-
co-pedagógica ar�iculada a procesos de transfor-
mación social desde las clases populares. 

Dicha corriente comienza a conformarse en 
los años 60 y 70 del siglo pasado en contraposi-
ción a las posiciones desarrollistas, a par�ir de 
la con�luencia de prác�icas y debates que tuvie-
ron lugar con la emergencia de la Teología de la 
Liberación, las experiencias revolucionarias del 
Tercer Mundo (Cuba, Argelia, China) y las nacien-
tes organizaciones polí�icas de la nueva izquier-
da la�inoamericana gestadas a la luz de aquellas 

2 Enrico Ribas Machado (2014:86-87, traducción nuestra) ha 
sistema�izado las corrientes que llegan a España e in�luyen 
en la PS: La primera es la alemana, que privilegia la relación 
entre el proceso de humanización de la Educación junto a 
la vida en comunidades, fi jando la atención a los problemas 
de infancia y juventud. La segunda es la corriente francó-
fona que llegó a España entre los años 1950 y 1960 trayen-
do la perspec�iva sociocultural centrada en la resolución 
prác�ica de los problemas sociales y comunitarios. Quien 
puso en prác�ica esta corriente fueron los precursores de 
los actuales educadores sociales españoles; y mientras la 
corriente alemana se desarrolló en el medio académico, la 
francófona fue hecha en las calles junto a las personas y sus 
comunidades. La úl�ima corriente es la anglosajona, que 
llegó a España en la década de 1960 y se caracteriza por su 
carácter cien�ifi cista, pragmá�ico y empirista. Privilegia el 
análisis de la realidad social a par�ir de la sociología y de la 
Educación. Sus intervenciones sociales se realizan a través 
del trabajo social con un sen�ido asistencialista e interven-
ciones palia�ivas o terapéu�icas.
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El contexto histórico de producción del 
pensamiento freireano y las tradiciones 
teóricas que in�luyeron en sus categorías. 
La dimensión polí�ica cons�itu�iva de toda 
prác�ica educa�iva. La dialéc�ica opresor- 
oprimido. El concepto de concien�ización y 
los niveles de conciencia. Educación banca-
ria y educación problema�izadora/ libera-
dora. La educación como praxis; dialéc�ica 
de la acción- re�lexión. La potencia del diá-
logo; “extensión” y “comunicación”. Acción 
cultural y revolución cultural. Derivaciones 
metodológicas y didác�icas: la propuesta de 
alfabe�ización de adultos. Freire en la ges-
�ión pública: Docencia y discencia. Escuela 
Ciudadana y Ciudad Educadora. Experien-
cias. Panorama de crí�icas al pensamien-
to polí�ico-pedagógico freiriano. (ISTLYR, 
2013:3-4). 

Las obras de Freire propuestas como lecturas 
eran Pedagogía del Oprimido; Pedagogía de la Auto-
nomía y Pedagogía de la Esperanza. Un reencuentro 
con la pedagogía del oprimido. 

Otro de los obje�ivos del Seminario era re-
flexionar acerca de las articulaciones que es posible 
establecer entre el marco político pedagógico de la 
Educación Popular, el campo de la Pedagogía Social 
y las propias prácticas de los estudiantes (ISTLYR, 
2007:2).  En la entrevista, la docente relata que 
desde el primer año de dictado de este espacio, 
implementó una metodología de trabajo sobre 
esas ar�iculaciones que mantuvo a lo largo de los 
años. Dice: 

nos pusimos a trabajar en los dos úl�imos 
encuentros y ellos [los estudiantes] elabo-
raron sobre las ar�iculaciones entre edu-
cación social y educación popular, desde 
la perspec�iva de ellos; llegados a la edu-
cación popular a través del Seminario y 
dos de ellos a través de prác�icas previas, 
donde venían siendo educadores popula-
res. Y ellos produjeron un material re in-
teresante, para mí fue re interesante, que 
yo lo uso, lo usé como bibliografía varios 
años, del propio seminario... un material 
que se llama Con-Vivencias, en donde ana-
lizan las tradiciones. Para mí es claro que 
la educación social y la educación popular, 
son dos tradiciones pedagógicas totalmen-
te dis�intas ¿no? Con todas las cues�iones 
que podemos decir, que ya lo sabemos, que 
una es la�inoamericana, �iene casi sesenta 
años; la otra es más originada en los noven-
ta, nuestras referencias pedagógicas vienen 
más de Europa. (Florencia Finnegan, comu-
nicación personal, Mendoza, 13 de marzo 
de 2019) 

La producción teórica de las y los estudiantes 
se organizó en torno a cuatro ejes: los sujetos, la 

concepción de pedagogía, el papel de las ins�itu-
ciones y el lugar de lo colec�ivo. Allí volcaron si-
militudes y diferencias. 

De acuerdo a la entrevista, el interrogante en 
torno a las diferencias entre ES/PS y EP ya está 
presente entre el estudiantado desde el ingreso a 
la carrera.

Como lo enfa�izó en su tes�imonio, para Flo-
rencia, cuya trayectoria forma�iva incluye la 
Educación popular y la ges�ión pública, las dife-
rencias entre ambas tradiciones son bien marca-
das. Relata sobre los primeros �iempos, cuando se 
encuentra con el campo de la ES/PS:

Lo que en ese momento yo pensaba, era que 
en realidad el campo no estaba en absolu-
to estructurado; que se llamaba educación 
social un conjunto de prác�icas que tenían 
que ver... primero, un eje muy fuerte que a 
mí me llamó la atención tenía que ver con 
la transmisión cultural que en ese momen-
to a mí, desde la educación popular, me pa-
recía que se operaba un, como una... como 
un abordaje que podía ser un poco devalua-
torio de las culturas que no eran la cultura 
hegemónica, que es la que se transmite en 
el legado cultural... o la que quieren trans-
mi�ir. Visión totalmente prejuiciosa la mía 
digo, porque ahora yo debería decir que la 
verdad es que las transformaciones sociales 
se operan desde muchos �ipos de prác�icas, 
y no hay algunas mejores que las otras, digo; 
[...] pero, en mi afán de comprender de qué 
se trataba la pedagogía social y la educación 
social, contrastándola con lo que yo asumía 
como educación popular, percibía que ha-
bía una fuerte impronta estatal, como un 
recorte muy grande en lo que eran las po-
lí�icas estatales, y hay un riesgo de caer en 
cues�iones muy asistencialistas, o de repro-
ducción del orden social, como ahí siempre 
en el borde. Yo pensaba también, y a veces 
lo pienso, que hay como [ ] una dimensión 
de la educación social que inclina la balan-
za hacia el vínculo subje�ivo, intersubje�ivo 
hacia lo micro ¿no?, el vínculo educador/
educando; y a mí eso me parecía que podía 
ser un problema. Entendiendo la educación 
como un proceso de subje�ivación también, 
no dejando de lado la dimensión individual 
de cada sujeto, pero ahí me parecía que po-
día haber en la educación social como una 
especie de dilución de lo colec�ivo, como eje 
de la prác�ica. (Florencia Finnegan, comu-
nicación personal, Mendoza, 13 de marzo 
de 2019) 

De acuerdo a la misma fuente, enfa�iza como 
caracterís�ico de la EP dos grandes ejes: la cons-
trucción desde abajo, el protagonismo popular in-
cluso apropiándose de políticas estatales y la inten-
cionalidad de construir y fortalecer la organización 
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popular, destacándose la impugnación de la estruc-
tura de dominación como aspecto cons�itu�ivo de 
esta tradición.

Ana Pagano, de similar trayectoria forma�iva 
que la entrevistada anterior, inclusive las plantea 
como antagónicas: 

Yo pienso que son dos tradiciones muy di-
ferentes, y hasta antagónicas te diría. Una 
nace desde el Estado y nace con una tra-
dición compensatoria, y la otra nace para 
acompañar un movimiento revolucionario. 
Y después los dos adje�ivos son claramente 
muy diferentes, no es lo mismo lo popular, 
con todas las ambivalencias y polisemias 
que hay alrededor del término, pero siem-
pre tuvo una tradición en América La�ina, 
lo popular como aquello que es desde abajo, 
aquello que �iene que ver con un sujeto polí-
�ico, el pueblo, que son las clases populares; 
y lo social es un obje�ivo muchísimo más 
amplio. (Ana Pagano, comunicación perso-
nal, Mendoza, 13 de Marzo de 2019)

En el caso de la TUES de Mendoza, es signifi -
ca�iva la respuesta del primer director, al pre-
guntarle explícitamente por las tradiciones, co-
rrientes pedagógicas en que se apoyaron en el 
momento fundacional:  

tuvimos discusiones y tensiones respecto a 
esto, de si tomábamos una línea o una co-
rriente o, en el caso mío, era tomar un cam-
po disciplinario y que las corrientes entren 
en tensión si �ienen que entrar en tensión, 
dentro del campo; lo cual es un poquito más 
trabajoso porque supone mantener esa ten-
sión. La educación popular estaba y está 
presente. Para nosotros es casi una referen-
cia, la referencia más cercana. […] y estaban 
presentes otras líneas disciplinarias vincu-
ladas a la recreación y el �iempo libre, en-
tonces trabajar esos autores. Desde los cri-
terios más pedagógicos nosotros tomamos 
a Violeta Núñez y a García Molina de Dar la 
palabra. (Eduardo Ribó, comunicación per-
sonal, Mendoza, 22 de enero de 2018)  

De los espacios curriculares estudiados, en-
contramos obras de Paulo Freire en programas 
del trayecto Praxis (UNCuyo, FE, 2018a, 2017a, 
2017b y 2017c), transversal a toda la formación, 
y en la asignatura Educación Social, que se dicta 
en el segundo año de la carrera.  

Pedagogía de la autonomía es la obra freirea-
na que se trabaja en Praxis I, Educación Social y 
Contextos. Luego, en Praxis III, Educación Social 
y los grupos, aparece Pedagogía del oprimido, 
que se reitera en Praxis IV, Educación Social y 
los sujetos, donde también se incluye la re�lexión 
Krichesky (2011) sobre los vínculos entre ES y EP. 
En el úl�imo trayecto, Praxis V, El hacer socioe-

ducativo, ya situado en el diseño e implementa-
ción de proyectos, se observa un énfasis en otra 
tradición estrechamente vinculada a de la EP, en 
tanto metodología de producción de conocimien-
tos desde y sobre la praxis: la sistematización de 
experiencias, de la mano de sus autores referentes 
en América La�ina, Oscar Jara Holliday y Marco 
Raúl Mejía. 

En el espacio curricular Educación Social, la 
EP aparece como parte de la evolución de la disci-
plina, como su antecedente la�inoamericano jun-
to a otros provenientes del viejo con�inente. En la 
Unidad 2 del programa, denominada Perspec�iva 
histórica de la ES, se plantea como contenido a 
desarrollar: Evolución del concepto de Educación 
Social: La Educación Especializada, la Animación 
Sociocultural y la Educación de Jóvenes y Adultos 
de Europa y la Educación Popular en América Lati-
na como procesos evolutivos de la Educación Social 
(UNCuyo, FE, 2018b:3). 

En la entrevista a la docente �itular de la cáte-
dra, indagamos en el lugar del EP enmarcada en 
esta idea de evolución:

La educación social de alguna manera inte-
gra como hablábamos de evolución porque 
tomábamos las raíces europeas enrique-
ciéndola con nuestras raíces que son la�i-
noamericanas y que �ienen que ver con la 
educación popular. (Ababelia Sánchez De-
marque, comunicación personal, Mendoza, 
29 de noviembre de 2019. Cursivas mías)

Desde esta concepción, la ES es más amplia e 
integra a la EP, lo que se fundamenta en la carac-
terización del sujeto de la ES. Con�inúa:  

Quizá el tema de las caracterís�icas o las 
condiciones de vida de uno u otro sector, 
hace que uno lo pueda pensar más amplio 
en cues�iones de personas que viven en un 
sector social libre de privaciones si se quie-
re, a nivel socioeconómico, cultural y demás; 
frente a lo que uno �iene que concentrarse 
en cues�iones que �ienen que ver con poner 
a disposición saberes que generen o que 
promuevan la autonomía, la promoción de 
las personas en otros contextos que �ienen 
que ver más con situaciones desfavorables, 
de condiciones de vulnerabilidad y demás. 
Por eso de alguna manera en algunas cosas 
se distancian, no sé si se distancian, una en-
cubre a la otra o engloba a la otra. 

En la Fundamentación de la propuesta se en-
fa�iza en superar perspectivas asistencialistas por 
intervenciones de promoción, procurando buscar 
complementariedades que permitan proyectar 
una educación social que también bebe en las mira-
das antropológicas y en las praxis liberadoras acu-
ñadas en América Latina (UNCuyo, FE, 2018:2). De 
la trayectoria forma�iva de la entrevistada, pro-
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viene un aporte complementario con la concep-
ción freireana, que es el de la psicología comu-
nitaria, de la que se rescata la contribución de 
Maritza Montero y su insistencia en la necesidad 
de compar�ir saberes en el territorio. 

De la EP, se rescata como un aporte para la 
ES la concepción antropológica del sujeto y los 
aspectos metodológicos propuestos por Paulo 
Freire fundamentalmente en su Educación como 
práctica de la libertad, que es la bibliografía citada 
en el programa:

la concepción antropológica de hombre 
que �iene Freire, este sujeto como inacaba-
do, como en constante transformación; pre-
cisamente la transformación para lograr 
esa libertad; pensar a una sociedad cerrada 
y a una sociedad abierta y cómo esa socie-
dad en transición se construye a par�ir de 
la educación, como palanca precisamente 
de transformación social; todo lo que impli-
ca cómo visibiliza al sujeto de la educación 
y al agente de la educación, este sujeto de 
alguna manera ac�ivo, protagonista, siendo 
centro de [el sujeto de la educación], y un 
agente que se sabe dialogando saberes. El 
aporte de la educación bancaria y la edu-
cación problema�izadora, hay mucho de 
pedagogía crí�ica […] Precisamente enten-
diéndolo como prác�ica para la libertad, 
versus cualquier otro �ipo de prác�ica edu-
ca�iva que sostenga el statu quo, la sociedad 
cerrada, ver�icalista, jerárquica. (Ababelia 
Sánchez Demarque, comunicación perso-
nal, Mendoza, 29 de noviembre de 2019)

En cuanto a lo metodológico destaca:

Sobre todo el tema de la horizontalidad en 
las relaciones de sujeto-educador, en eso 
creo que es lo más signifi ca�ivo cuando ha-
blamos de educación popular. Y que esto sí 
lo llevamos si se quiere a la metodología de 
la educación social con un sujeto de la edu-
cación dis�into; pero en lo que respecta al 
rol del educador, del agente de la educación 
y de sujeto de la educación, eso es lo que de 
alguna manera �iene... como que comparten 
más, �ienen mayor punto de intersección...

Como deja de manifi esto lo anterior, inevita-
blemente indagar en el lugar de la EP en las ca-
rreras estudiadas, implicó entrar en diálogo con 
las y los entrevistados acerca de las diferencias 
entre ambas tradiciones. Anteriormente se se-
ñalaba el sujeto de la educación, el cual se carac-
terizaría por ser más amplio que el de la EP. En-
contramos una coincidencia sobre este punto en 
los tes�imonios, aunque enfa�izando dis�intas di-
mensiones de esa diferencia. Por ejemplo, Eduar-
do Ribó lo manifi esta subrayando los ámbitos de 
intervención: 

Creo que es mucho más amplia la ES, �iene 
un campo mucho más amplio que el que 
pendula la EP. Como que la EP �iene una ló-
gica que se desarrolla en un campo que es 
el campo popular, y la ES no �iene por qué 
desarrollarse en el campo popular. Estoy 
pensando: ¿en un barrio privado se puede 
dar educación social? Sí. Que es más difícil 
pensarlo desde la EP ¿O puede un educador 
social trabajar en educación vial? Sí, puede 
trabajar, pero quizá no está en la línea del 
educador popular, pero quizá el educador 
social se abre camino por ese lado. Me pare-
ce que es el campo, que es como más abier-
to, no está sesgado, no está hecho el recorte 
hacia lo popular, hacia la mirada hacia lo 
popular. Sino que está pensado como un 
campo abierto, y yo puedo elegir involu-
crarme en una educación social que mire 
lo popular o que sea EP, que no le puedas 
encontrar dis�inciones. Pero también pue-
do elegir un �ipo de educación social, que 
nos está pasando, que  trabaje en responsa-
bilidad social, que trabaje con una empresa, 
que trabaje con el ambiente, en ciudadanía 
pero casi en lo gubernamental, o en ofi ci-
nas de problemá�icas de género que no �ie-
nen por qué apuntar a lo popular nada más. 
(Eduardo Ribó, comunicación personal, 
Mendoza, 22 de enero de 2018)

Es importante destacar que en su concepción, 
la ES con raíz en la EP es también contrahegemó-
nica. Diego Díaz Puppato, desde la didác�ica de 
la ES, destaca otras dimensiones de la diferencia 
entre estas tradiciones: las formas de validación y 
lo que podríamos denominar la relación del sa-
ber o de los contenidos que se ponen en juego en 
la situación educa�iva. 

Sobre la primera dimensión, desde su perspec-
�iva la ES se fundamenta fuertemente en la PS y 
admite la formación sistemá�ica que incluye a 
los ámbitos académicos, mientras que la EP se 
convalida en el territorio:

[en] la educación social se admite que haya 
un vínculo fuerte con la pedagogía social 
como espacio de discusión teórica y episté-
mica y de consolidación teórica del campo; 
la educación social no reniega de esto, al 
menos en gran mayoría. En�iende de que la 
educación social supone una formación sis-
temá�ica, rigurosa, inves�igación en los ám-
bitos académicos y no reniega de esto; aún 
cuando en muchos casos que sí reniegan de 
la pedagogía social como un campo abstrac-
to que está despegado de las prác�icas, los 
educadores sociales en�ienden de que debe 
haber formación sistemá�ica, en líneas ge-
nerales en esto después vamos a encontrar 
excepciones, por supuesto, pero que debe 
haber formación sistemá�ica y esta forma-
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ción sistemá�ica se nutre de las inves�iga-
ciones y se revisa. Y esto puede suceder en 
los ámbitos académicos y los ámbitos aca-
démicos son bienvenidos para pensar esto. 
En cambio, la educación popular el sistema 
de validación está dado en estas prác�icas 
en territorio, y convalidada por los mismos 
actores que permanentemente llevan a cabo 
las prác�icas y los que son sujetos de estas 
prác�icas [...] compensa este sistema de vali-
dación... de cuáles son las prác�icas válidas, 
cuáles son los saberes que circulan, se com-
pensa con que en la Educación popular el 
interés contrahegemónico, la fi nalidad con-
trahegemónica está marcada porque son los 
mismos sujetos los que van determinando 
muchas que sea así. (Diego Díaz Puppato, 
comunicación personal, Mendoza, 25 de 
sep�iembre de 2019)

Respecto al saber, aquí aparece el énfasis de la 
tradición española en la transmisión de los bienes 
culturales de una época: 

en la educación social quizás hay como 
un saber previo que se quiere ofrecer, que 
se quiere ofertar. Hay una idea de que hay 
algo que es ya valioso per se y que yo pue-
do ponerlo a disposición del otro [...].Que el 
educador social se da el permiso, y esto es 
mío no?, por ahí lo ha dicho alguien pero lo 
estoy pensando, no lo recuerdo ahora, se da 
el permiso de reconocer que él está en una 
situación de privilegio frente a otro y que 
de esa situación de privilegio, puede mirar 
cuáles son los saberes que son más valiosos 
que otros, no en�iendo que el valor está en  
la legi�imidad de los saberes, porque todos 
�ienen un marco de legi�imidad, sino en las 
puertas que abre. (Diego Díaz Puppato, co-
municación personal, Mendoza, 25 de sep-
�iembre de 2019)

Para nuestro entrevistado, la EP puede aportar 
al campo de la didác�ica en general y de la ES en 
par�icular esa cualidad de refrescar el deseo, el inte-
rés, la presencia del sujeto en la propuesta. 

Conclusión 

Como avances parciales de una inves�igación 
en curso, no es posible presentar conclusio-

nes defi ni�ivas sino una serie de interrogantes, 
a modo de an�icipaciones de sen�ido, para con-
�inuar indagando en un campo académico en 
construcción como el de la ES/PS: heterogéneo, 
con interpretaciones diversas por parte de sus ac-
tores y actrices docentes, de las que aquí solo se 
ofrece un panorama limitado. 

Sin embargo ¿es posible afi rmar que en ambos 
casos estudiados predomina la tradición españo-
la? ¿Existe consenso acerca de que la ES puede 
entenderse como derecho de la ciudadanía, ofi -
cio de carácter pedagógico para la transmisión 
del patrimonio cultural de una época? No obs-
tante ese eventual consenso, ciertas concepcio-
nes esbozadas en el relato de nuestros/as entre-
vistados/as tensionan o rela�ivizan elementos 
de dicha tradición. En la carrera de Buenos Aires 
se retoman conceptos de las pedagogías crí�icas 
(los/as educadores/as sociales entendidos como 
intelectuales transformadores) de la sociología y la 
fi losofía polí�ica (reponiendo y visibilizando rela-
ciones de dominación en el análisis de la realidad 
y de las polí�icas públicas, tensionando además 
la noción de ciudadanía a través del concepto 
de clase social). En el caso de Mendoza, aparece 
rela�ivizada la noción de transmisión de cultura 
enfa�izando, en cambio, la idea de diálogo y cons-
trucción/recreación de saberes como aspectos 

nodales del proceso educa�ivo. Esta concepción 
es tributaria de la tradición de la EP y de un en-
foque disciplinar complementario, como es el de 
la psicología comunitaria. Además, se incorpora 
el concepto de resiliencia, atendiendo a la dimen-
sión psicológica de los sujetos de la educación. 

De manera que, si bien el análisis realizado 
permi�iría hablar de una suerte de hegemonía 
de la tradición española de ES/PS en los orígenes 
de las carreras estudiadas, lo dicho antes tam-
bién hace posible vislumbrar la existencia de un 
ejercicio ac�ivo de selección por parte de las y los 
docentes de concepciones provenientes de otras 
tradiciones y disciplinas. Podríamos decir en-
tonces que en ambos casos estudiados se ensaya 
una tradición selectiva, para decirlo con Williams, 
orientada a pensar la especifi cidad de la ES en 
nuestro país y, de ese modo, en la construcción 
de ofertas forma�ivas situadas.

Respecto al lugar de la Corriente Latinoamerica-
na de EP, pudimos observar su presencia en am-
bas carreras, pero ¿podría plantearse que mien-
tras en el caso de Buenos Aires se la considera 
una tradición totalmente dis�inta y casi opuesta 
a la de la ES/PS, en el de Mendoza es considera-
da la raíz la�inoamericana y parte del desarrollo 
evolu�ivo de la ES? ¿Podrían pensarse como razo-
nables las argumentaciones esgrimidas para am-
bas interpretaciones acerca del lugar de la EP en 
la relación con la ES? ¿Por qué? Como un aporte 
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al debate, tal vez resulte fructífero avizorar a la 
EP como un modelo de intervención posible de la 
ES, en el sen�ido en que lo propone Martínez-Ote-
ro Pérez (2021). Esto es, como una alterna�iva de 
acción socioeduca�iva amparada en lo que el au-
tor denomina modelo crítico de intervención, uno 

de cuyos enfoques es, precisamente, la concep-
ción problema�izadora de Paulo Freire. 

Consideramos que la respuesta a los interro-
gantes y supuestos planteados puede contribuir 
a la re�lexión y a la profundización del conoci-
miento de este campo novedoso de la pedagogía. 
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