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editorial
Crisis pandémica, políticas e investigación, 

claves de un nuevo inicio

El inicio de una nueva etapa en la revista Entramados : educación 
y sociedad coincide con un cambio de paradigmas a nivel mun-
dial como consecuencia de la pandemia del COVID-19.
Uno de los efectos positivos de esta pandemia es la revaloriza-
ción de la investigación y de la docencia como puntales para 
afrontar los momentos de crisis. En este sentido, hemos plantea-
do el desa�ío de aumentar la frecuencia de publicación, mejoran-
do los estándares de calidad editoriales. En esta nueva etapa, 
comenzaremos a publicar dos revistas anuales, una en julio y 
otra en diciembre, buscando aumentar la visualización y el 
impacto de los artículos aquí publicados. Para cumplir con este 
objetivo se realizaron modi�icaciones en los procesos editoriales 
para acceder al catálogo 2.0 de Latindex, a ERIH PLUS (European 
Reference Index for the Humanities and Social Science) y la revis-
ta ingresó a “LATINOAMERICANA. Asociación de revistas acadé-
micas de humanidades y ciencias sociales”  y a LIVRE (Revistas 
de Livre acesso de Brasil). Actualmente, se encuentra en proceso 
de indexación en otras organizaciones de prestigio internacional.

Mientras todas las estructuras sociales y educativas se reinven-
tan para afrontar esta contingencia planetaria, lxs docentes e 
investigadorxs continúan re�lexionando, registrando experien-
cias e investigando en pos de presentes y futuras intervenciones 
más potentes y eróticas que avizoren un futuro mejor. 
Esta nueva etapa implicó la disolución de la sociedad con la 
Universidad de La Gran Colombia, que fue lo que originó la 
propuesta. Sin embargo, a pesar de esta pérdida podemos disfru-
tar del desa�ío de hacer transitar a la revista por nuevos senderos 
que implican mayor autonomía y responsabilidad.
En este número contamos con una gran cantidad de trabajos que 
ofrecen una perspectiva amplia y profunda sobre diversos temas 
de investigación en los campos de la educación y de la sociedad. 

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459
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Se inicia el número con un aporte a 
la comunidad académica latinoa-
mericana de uno de lxs principales 
referentes pedagógicos de la actua-
lidad, Henry Giroux, con el texto El 
Fascismo está en marcha. Necesi-
tamos una educación radical 
para combatirlo -traducido por 
Laura Proasi (UNMdP - Argentina)- 
en el que el autor denuncia cómo se 
está transformando a la educación 
en un dispositivo de dominación de 
las clases trabajadoras, lxs jóvenes 
de color, lxs migrantes y de todxs 
aquellxs consideradxs como 
descartables para la derecha. Este 
trabajo cobra un interés particular 
después del asesinato de George 
Floyd el 25 de mayo de este año en 
los Estados Unidos y sus conse-
cuentes manifestaciones en diver-
sos países en contra del racismo. 
Continuando con textos fuertemen-
te vinculados a la actualidad, se 
presentan tres trabajos atravesa-
dos por la pandemia global del 
COVID-19. En primera instancia, la 
genial Ornela Barone Zallocco 
(UNMdP - Argentina) en Apuntes 
para indagar una visualidad del 
contagio, utiliza imágenes para 
interpelar al lectorx en busca de 
una pedagogía irreverente de la 
visualidad. El recorrido planteado 
discurre por autorxs �ilosó�icxs que 
permiten un acercamiento desde 
una mirada queer de la pedagogía. 
Prosigue Eduardo Pérez-Archundia 
(ISCE - México) realizando una 
re�lexión profunda y urgente de 
algunos aspectos que dejaron en 
evidencia los contextos de encierro 
y virtualidad en el sistema educati-
vo mexicano, pero que claramente, 
es aplicable a muchos otros países 
de Latinoamérica; el texto se titula 
Desigualdad y rezago. El sistema 
educativo mexicano al desnudo 

frente a la pandemia del COVID-19 y deja en 
evidencia notables desigualdades que afronta el 
sistema educativo de manera habitual, pero que en 
estos tiempos estallan a la vista de la sociedad. 
Desde la UNSL . Argentina, Marcelo Vitarelli, Maria 
Virginia Mariojouls Margall, 
Silvia Peluaga y Marío Nicolas Wildner Sanchez 
presentan un trabajo titulado Practicas pedagógi-
cas hospitalarias inclusivas en el marco de la 
extension universitaria, en el que re�lexionan 
acerca de prácticas de extensión en tiempos de 
ASPO.

Finaliza esta primera parte, el texto de Raquel 
Susana Sandrone (UCC - Argentina) Pensando 
como supervisor en tiempos de virtualidad, 
aquí plantea una de las aristas menos visibiliza-
das del sistema educativo, el de quienes se encar-
gan de la supervisión escolar. En este caso la 
autora plantea cuestiones vinculadas a la calidad 
educativa y a las adaptaciones necesarias desde 
la supervisión en este contexto de distancia-
miento.

El siguiente bloque de artículos responde más a 
una lógica en la que intervienen las políticas que 
atraviesan los campos de la educación y de la 
sociedad. Jonathan Aguirre y Matías Boxer 
(UNMdP -Argentina) en Cartogra�ías normati-
vas de la Formación Docente Argentina 
(1999-2015). Resemantizando sentidos políti-
cos en tiempos de esperanza, nos invitan a 
re�lexionar críticamente acerca de las principa-
les normativas que in�luyeron en los primeros 
quince años del presente siglo en la Argentina. 
Este trabajo cobra gran importancia en estos 
tiempos de cambio de gobierno en el país porque 
permite recuperar políticas con potencia para el 
campo educativo. 

El espacio público como lugar de construcción 
de ciudadanía. Análisis de las construcciones 
de sentido en relación a lo público y lo privado 
en torno al proyecto de privatización de la 
Plaza del Agua en la ciudad de Mar del Plata es 
el trabajo que nos comparten Brenda Benavente, 
Cristina Cosentino y Mariana Riego (UNMdP - 
Argentina). El mismo surge de un trabajo de 

editorial

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459
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investigación colectiva en la Licenciatura de Gestión Cultural de la 
UNMdP. Las autoras toman el caso de la cesión de un espacio públi-
co a una empresa privada con el �in de que esta desarrolle un polo 
cultural, lo que permite problematizar acerca del rol del estado y de 
las concepciones de espacio público que están en juego. 
Gabriela Cadaveira y Gladys Cañueto (UNMdP -  Argentina) realizan 
una indagación urgente y necesaria, en vistas a la actualidad social 
y a posibles futuras modi�icaciones de los diseños curriculares de la 
provincia de Buenos Aires. En el texto titulado Los diseños curri-
culares en ciencias sociales de la provincia de Buenos Aires en la 
construcción de una ciudadanía activa y crítica, revisan los 
sentidos con los que son desarrolladas las categorías de justicia 
social y justicia curricular cuestionándose, principalmente, si los 
diseños curriculares promueven la visibilidad de todos los colecti-
vos sociales en la complejidad de sus relaciones y en la construc-
ción de una ciudadanía activa y crítica.

Para cerrar este bloque de artículos que abordan políticas en los 
campos de la educación y la sociedad, María Fernanda Di Meglio 
(UNICEN - Argentina) ofrece un trabajo que se enfoca en las políti-
cas universtarias. En Re�lexiones sobre la dimensión internacio-
nal y local de las universidades. Experiencias y aprendizajes 
recientes en las universidades públicas argentinas, la autora 
realiza un recorrido por el estado de la situación en América Latina, 
focalizándose especialmente en el caso de la Argentina analizando 
la importancia de la dimensión internacional y local de las universi-
dades para fortalecer los procesos de desarrollo territorial.

El siguiente núcleo en el que se ha organizado la presentación de 
los textos para este número tiene como hilo conductor a la narrati-
va y a la investigación, tanto en sus aportes a la formación como a la 
recuperación de experiencias. En este sentido, Beatriz Edith 
Pedranzani, María José Porta, Melisa Antonella Aguirre (UNSL - 
Argentina) presentan La narrativa como herramienta teórica 
metodológica tanto para la investigación como para la forma-
ción inicial de los docentes; en este trabajo las autoras intentan 
dar cuenta de su experiencia de articulación para vincular la prácti-
ca investigativa y la práctica de enseñanza a partir de la narrativa. 

Claudia Patricia Cosentino y Marcela Eva López (UNMdP - Argenti-
na) nos comparten Trayectos personales y profesionales com-
partidos: un acercamiento a la auto etnogra�ía performativa. 
Este interesante trabajo realiza una aproximación a la auto etno-
gra�ía performativa, enmarcada en la indagación poética, al explo-
rar los relatos de vida de las autoras, profesoras de inglés en la 
universidad. De esta manera el arte y la investigación se funden y 
potencian.

editorial

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459
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Los profesores Pablo Migliorata, 
José Minuchín, Claudio Machín y 
Federico Ayciriet (ISFD Nº19 - 
Argentina) narran una experiencia 
de extensión en un instituto de 
formación docente y analizan las 
vinculaciones de esta práctica con 
la corporeidad y las tecnologías. El 
texto se titula Extensión en la 
formación docente: Prácticas 
potenciadas con TIC hacia una 
corporeidad aumentada.

La puesta en valor de la construc-
ción colectiva del aprendizaje 
motivó que Alex Oswaldo Sánchez 
Hurcaya y Deborath Ivette Ipinze 
Martínez (PUCP - Perú) investiguen 
las características del aprendizaje 
en equipo en una institución 
universitaria. Sus hallazgos los 
presentan en Aprendizaje en 
equipo entre docentes en una 
institución educativa privada 
tecnológica en Lima. 
Patricia Demuth y Marcelo Alegre 
(UNNE - Argentina) ponen en 
valor categorías didácticas de 
gran interés recuperando las 
voces de los estudiantes al ser 
consultados sobre sus docentes 
más destacados en Los “buenos” 
profesores en la universidad: 
convergencias y divergencias en 
las visiones estudiantiles.

Continuando con trabajos de inves-
tigación de fuerte impacto en la 
comunidad educativa Juan Fernan-
do Báez Monsalve (UPN -Colombia) 
nos ofrece un texto totalmente 
disruptivo: La escuela que calla 
frente a los cuerpos gais. En este 
trabajo el autor recorre diez narra-
tivas autobiográ�icas de hombres 
gais que fueron a la escuela entre 
1960 y 2016, develando el impacto 
de los silencios de la escuela sobre 

los sujetos gais.

Marcelo Edgardo Fontana y Cristián David 
Expósito (UDA - Argentina) presentan El 
aprendizaje cooperativo y su valor social. 
Antecedentes en la historia de la educación 
argentina desde la colonia hasta �ines del 
siglo XIX; se trata de un estudio documental 
del modelo cooperativo a través de la historia 
de la educación argentina, sus políticas, regla-
mentaciones, precursores y enfoques pedagó-
gicos.

El cierre de la sección de artículos lo realiza 
Elda Margarita Monetti (UNS - Argentina) con 
La investigación didáctica: sus supuestos 
epistemológicos, texto en el que explicita los 
supuestos epistemológicos de la investigación 
didáctica, que desde un enfoque cualitativo, 
sustentan y entretejen los conocimientos didác-
ticos, los cuales resultan de las investigaciones 
que desarrolló en el campo de la didáctica.

El último texto de la revista es la reseña que la 
querida mae (María Alejandra Esti�ique) reali-
za del último trabajo de Clau Bidegain, la 
misma se titula No había terminado la tarea: 
Un comentario performático al libro de Clau 
Bidegain (2020) Algo no funciona: Cicatrices 
del silencio.

Por último, queremos agradecerle a la Dra. María 
Marta Yedaide quien dirigió la revista desde sus 
inicios hasta el año 2019 y que con su sapiencia y 
sensibilidad nos ha marcado el camino para 
poder afrontar esta nueva etapa. 

Dicho esto lxs invitamos, estimadxs lectorxs, a 
disfrutar de esta publicación, que esperamos 
continúe creciendo y mutando para continuar 
siendo una opción potente e irreverente en los 
campos de la educación y la sociedad.

Dr. Sebastian Adolfo Trueba
Director de la Revista Entramados : 

educación y sociedad

editorial

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459
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ARTÍCULOS
“El fascismo está en marcha. Necesitamos una educación radical para combatirlo”

Henry A. Giroux (traducción: Laura Proasi) / pp 14/19. 

Henry A. Giroux (2)
Traducción: Laura Proasi (3)

EL FASCISMO ESTÁ EN MARCHA
Necesitamos una educación 

radical para combatirlo 

Fascism is on the march.
We need radical education to �ight back 

Resumen: 
La promesa de la democracia se desvanece a medida que los fascistas 
trabajan para modi�icar el lenguaje, los valores, el coraje, la conciencia y 
la visión críticas. La educación se ha transformado en una herramienta 
de dominación a medida que los empresarios del odio despliegan siste-
mas pedagógicos de derecha para atacar a los trabajadores, a la juven-
tud de color, a los refugiados, a los inmigrantes y a otros considerados 
descartables. 
En medio de este momento, cuando el viejo orden social se está 
derrumbando y uno nuevo está luchando por autode�inirse, emergen la 
confusión y el peligro. Una vez más, estamos ante una coyuntura históri-
ca en la cual las estructuras de liberación y autoritarismo están compi-
tiendo entre ellas por nuestro futuro.

Palabras clave: 
fascismo; educación superior; neoliberalismo; pedagogía crítica.

Summary
The promise of democracy fades as fascists work to modify critical 
language, values, courage, conscience, and vision. Education has 
become a tool of domination as hate entrepreneurs deploy right-wing 
pedagogical systems to attack workers, youth of color, refugees, immi-
grants, and others deemed disposable.
In the midst of this moment, when the old social order is collapsing and 
a new one is struggling to de�ine itself, confusion and danger emerge. 
Once again, we are facing a historical juncture in which the structures of 
liberation and authoritarianism are competing with each other for our 
future.

Keywords: 
fascism; higher education; neoliberalism; critical pedagogy 

“Debemos creer en el Principio de la Esperanza. Un marxista no tiene el 
derecho de ser pesimista”. 

Ernest Bloch
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Está ocurriendo algo que es sinies-
tro y horroroso en las democracias 
liberales en todo el mundo.
Las instituciones democráticas, 
como los medios independien-
tes, las escuelas, el sistema judi-
cial, ciertas instituciones �inan-
cieras y la educación superior 
están bajo asedio.
Algunos de los ejemplos, de estos 
últimos días, se encuentran en el 
resurgimiento de justicieros y 
grupos paramilitares de derecha en 
la frontera sur y la intromisión de 
prácticas educativas en las escuelas 
basadas en la tecnología y parte 
de los diseños curriculares; 
muchxs padres aseguran que 
transforma a los niños en zom-
bies. El ataque continuo por parte 
de Trump a la educación superior 
es otro claro ejemplo: planteó que 
el presupuesto 2020 sufriría una 
reducción asombrosa de $7.1 mil 
millones para el Departamento de 
Educación como parte de la políti-
ca de desmantelamiento de esa 
misma cartera.
La promesa de la democracia se 
desvanece a medida que los fascis-
tas trabajan para modi�icar el 
lenguaje, los valores, el coraje, la 
conciencia y la visión críticas. La 
educación se ha transformado en 
una herramienta de dominación a 
medida que los empresarios del 
odio despliegan sistemas pedagógi-
cos de derecha para atacar a los 
trabajadores, a la juventud de color, 
a los refugiados, a los inmigrantes y 
a otros considerados descartables. 
En medio de este momento, cuando 
el viejo orden social se está 
derrumbando y uno nuevo está 
luchando por autode�inirse, emer-

gen la confusión y el peligro. Una vez más, esta-
mos ante una coyuntura histórica en la cual las 
estructuras de liberación y autoritarismo están 
compitiendo entre ellas por nuestro futuro.
La historia del presente ha alcanzado un punto 
donde, en palabras de Peter Thompson: “las 
posibilidades son tanto realizables como no, 
pero nunca desaparecerán completamente”. Dos 
mundos están colisionando: primero, como lo 
han señalado muchos académicos, el mundo de 
la globalización neoliberal se está derrumbando 
y moviliza pasiones que alimentan distintos tipos 
de fascismo, en todo el planeta, incluyendo a los 
Estados Unidos. El poder hoy está loco por la 
acumulación de ganancias y capital y se hace cada 
vez más adicto a las políticas de nacionalismo 
blanco y de limpieza racial. Segundo, como lo plan-
tea Charles Derber en Welcome to the Revolution 
(Bienvenidos a la revolución); existen contramovi-
mientos que están creciendo especialmente entre 
la gente joven, buscando nuevas formas de hacer 
política para poder repensarse, para recuperarse e 
inventar una nueva forma de socialismo democrá-
tico sin contaminación capitalista.
De lo que no se duda es que, en todo el mundo, el 
impulso global hacia la democratización que  
surgió después de la Segunda Guerra Mundial, 
está abriendo un camino, una vez más, hacia 
tiranías autoritarias.
Alarmante como suena y como puede llegar a ser, 
la gente no debe distraerse y permitir que se le dé 
rienda suelta a los temores de lo inesperado. Aque-
llos que creen en el socialismo democrático no 
pueden permitir que el poder de los sueños y las 
esperanzas militantes se conviertan en pesadillas.

La resistencia al Fascismo requiere que la 
educación sea nodal en la política.

Es di�ícil imaginar un momento más urgente que 
este para que la educación sea nodal en la política.
Si vamos a ir en pos de una política capaz de 
hacer despertar sensibilidades críticas, imagina-
tivas e históricas, es crucial que los educadores y 
demás actores desarrollen un lenguaje colectivo 
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 de crítica y posibilidad.
Ese lenguaje es necesario para 
potenciar las condiciones para 
formar una resistencia colectiva 
internacional entre los educadores, 
los jóvenes, los trabajadores, los 
artistas y otros trabajadores cultura-
les en defensa de los bienes públicos.
Tal movimiento es importante para 
resistir y superar las pesadillas de 
las tiranías fascistas que han 
tomado cuerpo en los Estados 
Unidos, Brasil y en varios países de 
Europa; países plagados por el 
ascenso de partidos neonazis. En 
esta época de aislamiento social, de 
exceso de información, de la cultura 
de la inmediatez, de la glotonería 
consumista y de la violencia como 
espectáculo, es aún más crucial 
tomar enserio la idea de que la 
democracia no puede existir o no se 
puede defender sin ciudadanos 
organizados, informados y críticos.
La educación, tanto en sus formas 
simbólicas como institucionales, 
tiene un rol central en combatir el 
resurgimiento de la cultura fascista, 
de las narrativas históricas míticas 
y del surgimiento de ideologías de 
supremacía y nacionalismo blanco. 
Más aún, en este momento, en todo 
el mundo, cuando los fascistas 
están diseminando imágenes racis-
tas y ultranacionalistas del pasado, 
es esencial recuperar  a la educa-
ción como forma de conciencia 
histórica y de testigo moral.
Esto es cierto especialmente en un 
momento donde la amnesia históri-
ca y social  se ha convertido en un 
pasatiempo nacional, particular-
mente en Estados Unidos, conjun-
tamente con la masculinización de 
la esfera pública y el incremento de 

políticas fascistas de normalización que se 
fundan en la ignorancia, el miedo, el odio, la 
limpieza social, la supresión del disenso y la 
supremacía blanca.
La educación, como forma de trabajo cultural, va 
más allá del aula y de su in�luencia pedagógica. A 
veces de manera hasta imperceptible, es necesa-
rio desa�iar y resistir al aumento de formas peda-
gógicas fascistas y la rehabilitación de sus princi-
pios e ideas.
Contra una indiferencia anestesiada, desapareci-
da o retirada en las órbitas de lo aislado, existe la 
necesidad de crear sistemas culturales y culturas 
formadoras que hagan el trabajo pedagógico de 
promover el coraje cívico, albergando la capaci-
dad de escuchar a los otros, de sostener pensa-
mientos complejos y de involucrarse en los 
problemas sociales. No tenemos otra alternativa 
si es que vamos a resistir al aumento de la deses-
tabilización de las instituciones democráticas 
como aquellas que proveen lo básico a la gente y 
les otorgan derechos personales y políticos. 

Además, existe la necesidad de aumentar el 
ataque a la razón, el colapso de la distinción 
entre lo real y lo �iccional, y el gusto por la bruta-
lidad que se propaga como una plaga en muchos 
países incluyendo a los Estados Unidos.
La lección pedagógica aquí es que el fascismo 
empieza con palabras detestables, la demoni-
zación de los considerados descartables, centra 
su ataque en las ideas, quema libros, hace desa-
pareceer intelectuales; propicia el surgimiento 
de estados carcelarios y el horror en las cárce-
les y campos de detención.
Como forma de política cultural, la pedagogía 
crítica viene a otorgar la promesa de un espacio 
protegido para poder pensar en contra de la 
opinión dada, para cuestionar y desa�iar, para 
imaginar un mundo construido desde distintos 
puntos de vista y perspectivas, para re�lexionar 
sobre nosotros mismos y en relación con los 
demás y, en ese hacer, entender lo que signi�ica 
“asumir un sentido político y una responsabili-
dad social”.
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Vamos a revertir el desmante-
lamiento neoliberal de la edu-
cación pública.

Las políticas culturales, en los 
últimos 20 años, se han vuelto 
tóxicas a medida que las elites 
gobernantes ganaron el control 
de los sistemas culturales, convir-
tiéndolos en máquinas sin imagi-
nación pedagógica que sirven a 
las fuerzas de la tranquilización 
ética produciendo y legitimando 
un sin �in de imágenes de degra-
damiento y humillación de 
pobres, inmigrantes, musulmanes 
y otros considerados sobrantes, 
vidas inútiles condenadas a la 
exlusión terminal. 
La máquina de sueños capitalistas 
ha regresado con ganancias abul-
tadas para los multimillonarios, 
para los evasores de fondos y para 
los más grandes jugadores en las 
industrias de servicios �inancie-
ros. En estos nuevos escenarios de 
riqueza, fraude, y atomización 
social, el capitalismo, brutal y 
fanático, promueve un ethos “del 
ganador se lleva todo”, una cultura 
de la crueldad y del nacionalismo 
blanco, devastando agresivamente 
al estado de bienestar mientras 
que va empujando a millones a la 
adversidad y la miseria.
La geogra�ía de la decadencia 
moral y política ha pasado a ser la 
norma del mundo soñado de la 
organización del consumo, de la 
privatización, de la vigilancia y la 
desregulación. Dentro de este 
paisaje fascista en aumento, se 
reemplaza a las esferas púbicas 
por zonas de abandono social que 
crecen en la energía de los muer-

tos ambulantes y avatars de crueldad y miseria. 
La educación, en las últimas tres décadas, 
redujo rápidamente sus capacidades de 
educar a los jóvenes para que sean actores 
re�lexivos, críticos y socialmente comprometi-
dos. Bajo los regímenes neoliberales, que 
ahora coquetean con la supremacía blanca, los 
apóstoles del autoritarismo han considerado a 
las utopías de la posibilidad, en el pasado 
asociadas con la educación pública, como muy 
peligrosas como para no ser controladas.
De manera creciente, las escuelas públicas, -las 
que podrían tener un potencial radical para 
promover la igualdad social y apoyar la democra-
cia- están siendo objeto de estas fuerzas tóxicas 
de privatización y de diseños curriculares estan-
darizados y sin sentido, y los maestros están suje-
tos a condiciones de trabajo intolerables.
La educación superior ahora imita a la cultura 
empresarial manejada por un ejército de burócra-
tas, emborrachados con los valores de mercado;  
se parecen a los sumos sacerdotes de la racionali-
dad instrumental insensible. Las posturas de 
cómo llevar adelante la democracia están exilia-
das en todos los niveles del sistema educativo.
La lucha, no obstante, está lejos de terminarse. 
Las buenas noticias tienen que ver con que 
existe una ola de huelgas en aumento de maes-
tros, empleados públicos, y trabajadores tanto 
en EEUU como en el extranjero que están 
resistiendo a la maquinaria cruel de la explota-
ción, el racismo, la austeridad y descartabili-
dad desatada por el neoliberalismo durante 
los últimos 40 años.
El pensamiento crítico y las imágenes de un 
mundo mejor son una amenaza directa al para-
digma neoliberal en el cual el futuro debe siem-
pre replicar el presente en un círculo sin �in.
El capital y las identidades que se legitiman 
surgen dentro de lo que se llama “zona muerta 
de la imaginación” y “pedagogías de la repre-
sión”. Este impulso distópico crece en formas 
de violencia in�initas -incluyendo tanto lo sim-
bólico como lo estructural- como parte de un 
intento más amplio de de�inir a la educación 
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como puramente instrumental, 
privatizada y en términos 
anti-intelectuales.
Es justamente el reemplazo de la 
esperanza por un proyecto distópi-
co agresivo y por políticas cultura-
les que ahora caracterizan el 
ataque a la educación pública, a la 
educación superior en varias 
partes del planeta, y que se extien-
de desde los EEUU y Gran Bretaña 
hasta Grecia, Turquía y España.
Es esencial que los educadores 
recuerden que el lenguaje no es 
simplemente un instrumento de 
miedo, de violencia, de intimida-
ción; el lenguaje también es un 
vehículo para la crítica, el coraje 
cívico, la resistencia y la acción 
comprometida e informada.
Vivimos en un momento donde el 
lenguaje de la democracia ha sido 
saqueado, arrancado de sus prome-
sas y esperanzas. Si hay que derro-
tar al fascismo, hay que hacer de la 
educación un principio organiza-
dor de la política.
En parte, esto se puede hacer con 
un lenguaje que exponga y resuelva 
las falacias, los sistemas de opre-
sión y las relaciones de poder 
corruptas, dejando claro que es 
posible un futuro alternativo.
Hannah Arendt tenía razón al plan-
tear que el lenguaje es crucial para 
resaltar los “elementos cristaliza-
dos” que a menudo se esconden y 
que hacen creíble al fascismo. El 
lenguaje es una herramienta pode-
rosa en la búsqueda de verdad y en 
la condena de falacias e injusticias.
Lo anterior es más que una razón 
para que los educadores hagan de 
la política algo más pedagógico y 
de lo pedagógico algo más político 
para poder así reconocer, por un 
lado, que la pedagogía es siempre 

lucha por sobre la acción, las identidades, los 
deseos y los valores. Y, por el otro lado, reconocer 
que tiene un rol esencial en atender a las cuestio-
nes sociales importantes y defender a la educa-
ción pública y superior como esferas públicas 
democráticas. 
Hacer de lo político algo más pedagógico, en este 
caso, sugiere construir formas de conocimiento y 
prácticas sociales que no sólo con�irmen una cons-
trucción cultural opositora, sino también que 
ofrezca oportunidades para movilizar instancias 
de indignación colectiva. Si no fuera con la acción 
de las masas, tendría que ver con levantarse en 
contra del capitalismo de casino despiadado y 
contra el surgimiento de políticas fascistas.
Tal movilización debe oponerse a las desigualda-
des materiales notorias y al crecimiento de la 
creencia cínica de que la democracia y el capita-
lismo son sinónimos. En última instancia, la 
pedagogía crítica propone que la educación sea 
una forma política de intervención en un mundo 
que es capaz de crear las posibilidades para la 
transformación social.
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1. Fascism is on the march. We need radical 
education to �ight back. 
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APUNTES PARA INDAGAR 
una visualidad del contagio

Notes to inquire infection visuality.
 

Resumen: 
El presente artículo cultivado en épocas de con�inamiento por el ASPO 
(2) del COVID ha buscado realizar una descomposición de las visualida-
des gestadas en dicho contexto. Mediante el análisis de imágenes utili-
zadas como ejemplos, y sugerencias a imaginarios colectivos, se apunta 
desde un lenguaje inclusivo, un posicionamiento cuir, e irreverente 
apelar a la indisciplina en esta tarea de trabajo con los regímenes visua-
les en las pedagogías. En el anhelo de gestar miradas más analíticas, 
empáticas, eróticas y amorosas desestabilizando nuestros campos 
escópicos contagiosos.
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corporalidad; objetos.

Abstract:
The present article cultivated in con�inement periods by the COVID 
“ASPO”, has sought to carry out a decompose the visualities created in 
this context. Through the analysis of images used as examples and 
suggestions to collective imaginary, it is pointed out from an inclusive 
language, queer and irreverent position to appeal  indiscipline in this 
work assignment with visual regimes in pedagogies. In the desire to 
create more analytical, empathetic, erotic and loving looks, destabili-
zing our contagious scopic �ields.

Keywords: 
visual regime; visual culture; pedagogies; contagion; virus; corporality; 
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Las imágenes multiplicadas por 
miles y millones de escenas en la 
vida cotidiana no eran insumo 
su�iciente para imaginar la canti-
dad de pixeles que se administra-
ban día a día en los con�ines de las 
pantallas. Latente siempre estaba 
la necesidad de consumirlas así 
como de seguirlas produciendo, 
sin saber muy bien para quién ni 
tampoco para qué. Era clara una 
cosa, la importancia de producir y 
leer en imágenes. 
Sin embargo, que detractan esas 
acciones sostenidas en el tiempo, 
que imaginarios visuales y no 
visuales construyen del vivir en 
sociedad, del relacionarse, de 
relacionarse como sujetes 
imagos. Habían aprendido a ver 
como una cualidad necesaria para 
desarrollarse en la vida,  y así 
advertían desde temprana edad, 
contornos, colores, brillos, textu-
ras y matices, o bien la ausencia 
de dicha capacidad, lo cual podía 
considerar una desventaja impor-
tante en un mundo muy visual, 
pero NO únicamente. 
Si bien se cree cada vez más en la 
supremacía de la visión, en que 
todo estaba regulado por la misma, 
es imposible someter un sentido de 
percepción sobre todos los otros. 
Quizá nuestro espacio como prosu-
midores de “sel�ies”, imagenes del 
yo producidas para existir en este 
tiempo y en ningún espacio es lo 
que no revela la idea de la visuali-
dad como un ente totalitario y 
supremo al que debemos homena-
jear cada día, gestando una nueva 
carga en esta gran red, en la cinta 
de Moebius in�inita.  Había ya 
uchos, muchísimos datos inclasi�i-

cables organizados en códigos binarios que 
respondían a nuestra búsquedas con un clic de 
distancia, sin embargo no somos, en su gran 
mayoría, aún capaces de leer completamente 
esas imágenes que producimos y consumimos.
Sabemos que aquellos gestos, esfuerzos por exis-
tir y permanecer en la invariable miscelánea de 
recursos es una forma de subsistencia entre 
datos e informaciones. Sin embargo no podemos 
encontrar todo lo que buscamos porque aún no 
sabemos leerlo o bien interpretarlo. Hemos 
aprendido mucho de las presencias, de lo que 
aparece como efecto, como carga; sin embargo 
poco sabemos de las ausencias, de las sombras, 
de las abyecciones. Quizá algunes puedan 
prever que, como todo gesto humano no existe 
en una única representación, ni tampoco puede 
agotarse en sí misma sino más bien detentar 
una proyección de lo que nuestra subjetividad 
halla en ella. Nuestro refugio es pensar en tota-
lidades, en interpretaciones únicas y a veces 
bastante banales. Quizá por desconocimiento 
programado y aprendido, quizá por falta de 
interés, o quizá por una cultura de la inmedia-
tez temporal en la que todos los elementos 
tenían y tienen una obsolescencia programada 
muy muy corta, del “úselo y tírelo”, “mirelo y de 
visto”, veri�ique su existencia y prosiga con la 
siguiente. La inmediatez, este tiempo agitado y 
permanente nos impide detenernos, y detener 
nuestras miradas, nuestras percepciones, nues-
tras interpretaciones. 
Necesitamos entonces algo que nos con�iera 
seguridad, estabilidad, materia, aunque inerte, 
materia al �in. Necesitamos �irmeza porque no 
nos habíamos acostumbrado a la duda, a la poli-
semia de las interpretaciones. Nos habíamos 
educado, aprendido y habituado socialmente a 
un mundo único, historia única, pareja única, el 
mundo de lo único irreverente y locuaz, no deja 
lugar para posibilidades otras de existencia. 
Así es que la carga semiótica impalpable y 
constante de emulaciones informacionales nos 
lleva una y otra vez a redundar en historias ya 
contadas, relatos ya vividos, mitos ya narrados     
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y relatados. Nuestras producciones 
muy customizadas en colores, 
formas y brillos utilizando los 
últimos dispositivos tecnológicos 
sólo perpetúan la reproducción de 
lo mismo en datos cada vez más 
inertes, más vacíos y más e�ímeros.

¿Que requieren de nosotres estas 
nuevas formas de ver el mundo? 
¿qué espacios se nos permiten para 
ser, para existir, para crear formas 
verdaderamente elocuentes y crea-
tivas?.  Apelamos a recursos media-
namente conocidos, lenguajes habi-
tuados y lecturas ya instaladas pero 
sólo conseguimos seguir constru-
yendo historias ya evocadas. Sin 
embargo cuando logramos una 
modi�icación, una alteración, una 
forma nueva, sagaz y factible de 
habilitar otros caminos de percep-
ción posibles, de manera instantá-
nea recae la presión social de lo 
imposible. Molesta a la sociedad, 
incomoda poner el estatus de lo 
conocido en duda, aunque no se lo 
evite sino que, se lo incorpore. 
Genera un vector en la linealidad de 
lo cotidiano que parece gestar un 
temblor capaz de moverlo todo. 
Con la cultura visual podríamos 
proferir que la inocencia que adop-
tamos cada día al inscribir nuestros 
relatos en las institucionalidades 
transparentes y omnipotentes de 
los datos binarios está muy por 
lejos de ser comprendida aunque si 
bien producida. Los efectos de tales 
prácticas se desconocen en casas, 
escuelas y facultades. Tampoco 
sabemos con exactitud a quienes, o 
a dónde llegamos con tales repre-
sentaciones. De�inimos una y otra 
vez la cultura de nuestra época, 

aunque más no sea para diferenciarnos de lo que 
no somos. 

Collage digital del artista Eduardo Ramón. 
Imagen extraída de Pinterest

Dentro de las visualidades habitadas existen 
muchas imágenes curiosas e interesantes, como 
este collage digital del artista Eduardo Ramón 
aquí incorporado, que permite dar cuenta de la 
dimensión poética y visual de la imagen. Nos 
invita a una mirada heterocrónica tal como lo 
propone Bal “como una experiencia alternativa 
de la temporalidad” (2016: 64) en este sentido, si 
bien se trata de una fotogra�ía en blanco y negro, 
posee en la parte inferior, el grano propio de las 
fotogra�ías analógicas reveladas. Así como tam-
bién un cuerpo rígido en una posición bien 
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estructurada para la cámara como 
solía utilizarse para los retratos de 
la época que señala (1950/1960 
aprox.). Por su parte en la parte 
superior deja verse un collage digi-
tal basado en una cámara de video 
con alas y tres lentes de la cámara 
dónde se superponen ojos, resuel-
tos en una textura que emula el 
grabado analógico permitiendo 
una morfología uniforme con la 
tonalidad del cuerpo (parte infe-
rior). En la parte superior, existen 
claras reminiscencias de nuestra 
contemporaneidad, sustituyendo 
como �igura retórica empleada, la 
cabeza del personaje fotogra�iado 
con una cámara de video capaz de 
“verlo” todo y procesarlo con las 
alas de la fantasía e  imaginación. 
En este collage, sujeto y objeto 
interactúan en una dimensión 
propia, afectándose mutuamente 
en una relación sinestésica, de 
manera tal que la imagen pareciera 
sugerirnos que nuestra cabeza ha 
devenido en una cámara de video o 
bien, las cámaras de video se han 
corporizado. En tal sentido, nues-
tro devenir cyborgs o seres híbri-
dos en estos tiempos se ha conver-
tido en una realidad cada vez más 
palpable, esta “vida piloteada por 
agentes cada vez más incorpóreos” 
(Sadin 2017:83).
Esta metáfora devenida en imagen 
se sitúa en un espacio atemporal o 
heterocrónico casi tal como hemos 
logrado experienciar en las épocas 
de con�inamiento, donde todo 
parece no tener una ubicación 
temporal precisa, más bien se 
caracteriza por la imprecisión de la 
temporalidad y los constantes 
�lujos de visualidades emitidos por 

los discursos comunicacionales.
Nuestra capacidad de ver en directa relación con 
el pensamiento y las otras formas de percepción, 
oído, tacto, olfato, gusto e interacción elaboran 
una experiencia de lo sensible en concordancia 
con lo aprehendido del mundo sensible. Por 
tanto al expresar formas, relatos y representa-
ciones de nuestra existencia en este aquí y ahora 
ponemos en juego la batería de los recursos 
aprendidos y socialmente disponibles para 
producirnos en un producto apto y capaz de 
llamar la atención de quienes estén dispuestes a 
ver y reconocer al otro lado de la pantalla - ver 
aquí nuevamente la idea ÚNICA de un único otro 
lado- de pantallas que se caracterizan por ser 
múltiples, ubicuas e insomnes. 
Todo nos anima a producirnos, a realizar una 
propia visualidad de nosotres, ya sea para lo 
profesional, lo social, lo narciso, lo artístico, lo 
mediático, o muchos otros los que desconozco 
cuando escribo esto. Sin embargo, ¿cuánto 
sabemos acerca del efecto de  aquello que rela-
tamos, cuánto sabemos del efecto de aquello 
que contamos de nuestras experiencias en cual-
quier lenguaje,  cuántas connotaciones posibles 
puede detentar? 

SELFIES o HUIR de una visualidad mimética. 

Nuestras con�iguraciones de existencia requie-
ren dar cuenta de que existimos en este éter. Los 
grandes esfuerzos son coordinados como 
búsquedas de existir y permanecer en este 
tiempo. Nuestras representaciones buscan con 
anhelo producir y exaltar la dimensión real de 
tales imágenes. Producimos imágenes desde 
nuestros dispositivos al alcance  de la mano, 
desde la mano y “a mano” de la vista. Pero a su 
vez producimos fotogra�ías cargadas de una 
sensación de proximidad buscamos llegar emoti-
vamente a otres, acortando en nuestra búsqueda 
los tiempos y espacios que se proyectan. De esta 
manera tal como postula Mirzoeff “el sel�ie 
muestra que nuestro cuerpo se ha incorporado a 
la red digital e interactúa con ella. Emplear un 
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mando a distancia o un temporiza-
dor supondría introducir una 
distancia entre el cuerpo y la red” 
(2016:65)
La visualidad mimética nos anima 
entonces a confundirnos y fundir-
nos entre los paisajes, entre los 
contextos entre las texturas y 
matices de un todo organizado por 
un sistema que norma, que versa, 
que organiza lo visible y lo invisi-
ble, que organiza el pulso de lo 
conocido y lo desconociblemente 
programado. Así es que nos habi-
tuamos a historias, relatos, narra-
ciones y también a objetos, imáge-
nes, visualidades; mientras que 
otros permanecen en las abyeccio-
nes de lo desconocido, de lo que no 
podemos acceder.  John Berger 
(2002) retomado en Carli sostiene 
que “lo visible ha sido siempre y 
sigue siendo la principal fuente de 
nuestro conocimiento del mundo, 
nos orientamos por lo 
visible”(2014: 91).
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Fotogra�ía de cuatro enfermeres y mediques tras largas 
horas de utilizar el barbijo. Imagen extraída de Google

Estas sel�ies que recorrieron el mundo visibili-
zan una época, dar presencia al gesto profesio-
nal que desarrollan estas personas, les medi-
ques. Estas imágenes exhiben las heridas en la 
piel perpetradas por la utilización del barbijo 
durante mucho tiempo. Se utilizan como mues-
tra del desarrollo “heroico” que llevan adelante 
estas personas. Sin embargo qué otras cosas 
exhiben u ocultan estas imágenes.  La construc-
ción compuesta de estas cuatro sel�ies apelan a 
las sensibilidades de quienes miran a los otros 
lados. Apelan a la corroboración de la idea 
abstracta de un virus invisible así como de sus 
efectos. Apelan a los cuidados comunitarios y 
solidarios. Estas imágenes muestran y refuer-
zan, son positivadas por quienes miran  como 
agentes dignos de reconocimiento por su aten-
ción sin embargo, si bien esto es una construc-
ción de una realidad certera; esta imagen y su 
validación deja nuevamente en evidencia quie-
nes pueden exhibirse, a quienes se les reconoce 
la tarea, que cuerpos son aplaudidos. Enferme-
res y mediques blanques y jóvenes esto se 
considera, ya que si bien el análisis aquí 
propuesto NO desmerece la tarea profesional, 
ni tampoco su reconocimiento, tiene como �in 

analizar y dar cuenta de cómo 
perseveran los regímenes visua-
les de lo social, determinando 
profesiones y cuerpos de manera 
jerárquica ante las miradas y ante 
lo que se nos pide de las mismas. 
Realizando una búsqueda con 
esta imagen mediante el buscador 
más jerárquico en el mundo 
virtual, encontré también otras 
sel�ies similares a esta, dónde 
mediques se fotogra�ían dando 
cuenta del efecto del barbijo utili-
zado durante mucho tiempo. 
Todas las imágenes son de perso-
nas jóvenes (en su mayoría 
menos de cuarenta años) y  todes 
son blanques con rasgos euro-
peos y sólo una con rasgos orien-
tales. Sin embargo, ¿qué sucede 
con todes les trabajadores infor-
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males (vendedores ambulantes, 
artistas callejeres, artesanes, 
cartoneres, trapites y otres), con 
todes quienes también trabajan 
muchísimas horas expuestes al 
contagio. Al contagio del virus 
pero, por sobre todo al contagio 
social de la hostilidad, de la 
agonía, de la incertidumbre vital. 
Quienes ya se han infectado de 
vulnerabilidad, de hambre, de 
falta de trabajo y acompañamien-
to comunitario y estatal?. Cuándo 
las imágenes y los títulos nos 
apuntalan a la idea de que la cien-
cia y les profesionales de la salud 
son les uniques que están traba-
jando agotadoramente se vuelve a 
narrar y a desdibujar el lugar de 
las personas eternamente subyu-
gadas, postergadas. 

Entonces, ¿huimos, o hacemos 
videollamada?

Los pulsos cinéticos constantes 
con los que se envían cantidades 
inmensas de información codi�i-
cada en bits aumentan día a día , 
generando la gran matriz digital o, 
la gran matrix.  
En medio de ésta nos producimos 
en imágenes para existir, para 
permanecer, para ser y a la vez 
existir, nuestras caras en primeros 
planos dónde cuidadosamente 
descuidado dejamos ver el brazo o 
el “palo” que toma la foto, augu-
rando una proximidad muy di�ícil 
de tener en una virtualidad cada 
vez más real como proclama 
Castells, una proximidad donde si 
bien los bits llegan a afectarse, a 
multiplicarse, no pueden afectar-
se afectivamente más que con 
reacciones programadas por el 
dispositivo en el cual estemos 

estableciendo la comunicación. Por el contrario, 
en tiempos de pandemia, de con�inamiento 
provisto y organizado por las políticas del 
Estado, nuestros cuerpos buscan mediante 
nuestras anteriores prácticas tocarse, asimilar-
se, ensimismarse de alguna manera para acuer-
parse en esta soledad de la ajenidad y la inde�i-
nición, de la incertidumbre que provoca (des)-
conocer todo. 
Aún sin suerte, nuestres cuerpes no consiguen 
tocarse más que temporalmente en un gesto 
virtual, en un comentario , o en una misma tem-
poralidad programada (aparente) donde dos o 
más cuerpes se encuentran en quizá un mismo 
tiempo y muy disímiles espacios para que  con-
verjan las necesidades, las explicaciones, ense-
ñanzas, aprendizajes, las dudas, motivaciones, 
preguntas, respuestas, las ganas, los deseos, los 
llantos, las emociones desmedidas, y la foto. La 
foto que captura el encuentro; aquella imagen 
que veri�ica y da cuenta de que el encuentro no 
sólo fue posible, sino que existió en el éter con�i-
nado de la cuarentena. 

¿Hacía que nos orientan los objetos de la 
temporada ASPO?

Los objetos y la visualidad de los mismos, han 
adquirido nuevas y muy llamativas formas 
durante las épocas de con�inamiento. Elemen-
tos antes desapercibidos, se volvieron necesa-
rios, urgentes o imprescindibles. Si considera-
mos que “un objeto no es sólo una cosa material, 
sino también un objetivo o propósito, una 
persona o cosa a la que se le dirigen las accio-
nes, los sentimientos o los pensamientos: la 
cosa, la intención y el objetivo (Hooper-Grenhill 
2000:104 citado en Bal 2016:30). En esta fusión 
se proyectan las sombras de la relación del 
sujeto sobre el objeto. 
El codo como super�icie válida de contacto supo 
reemplazar en primer instancia lo que antes era 
un beso, un hueso duro a la mitad de los brazos 
reemplazó nuestros labios que no sólo no besa-
ron las mejillas, sino tampoco las bocas de todes 
les amantes que por esa época se cortejaban, no 
besaron les cuerpes, las pieles, los animales, la 
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vida. Sólo pudieron utilizarse con 
aquelles con quienes se había 
programado la cuarentena. 
Tomar por lo menos un metro y 
hasta dos de distancia, gestó otra 
gran visualidad de esta época. Al 
ver de lejos, les cuerpes se organi-
zaron como patrones, tramas de 
presencia y ausencia, presencia y 
vacío. Un vació tautológico que en 
cierta medida auguraba que allí 
justamente NO había presencia, 
esas ausencias y presencias carac-
terizadas en espacios públicos y 
privados, en instituciones, en vere-
das  y paseos. Estos patrones 
convirtieron lo uniforme en trama, 
en textura. Convirtieron el todo, en 
un poco, en la nada y el todo a la 
vez. Bullicio y silencio. 
Por los primeros días de la cuaren-
tena obligatoria, la marcada ausen-
cia de volúmenes corpóreos en los 
espacios públicos nos generó una 
gran incertidumbre, a considera-
ción de la disrupción con todo lo 
visto, con lo conocido, con lo 
presente. Dichas ausencias, esta-
blecieron una ruptura en la lineali-
dad de los acontecimientos gene-
rando (des)orientación en nuestras 
existencias. Estos �lujos de percep-
ción evidenciaron las presencias y 
ausencias, y en este sentido “la 
parcialidad de la percepción no es 
sólo acerca de lo que no está a la 
vista (...) sino también lo que está 
<<a su alrededor>> que podemos 
describir como el fondo” (Ahmed 
2019: 58). Los fondos urbanos tal 
como los concebimos, como los 
conocimos, como los habitamos; 
nos desorientaron, se vaciaron de 
personas, y de sentidos o quizá, 
(trans)mutaron hacia otros senti-
dos, hacia otras presencias. Si 
consideramos que los fondos 

tienen además de dimensiones espaciales, dimen-
siones temporales, podremos precisar que nues-
tros fondos urbanos cambiaron de tiempo, hacia 
tiempos (im)precisos, hacia un “tiempo como 
cuestión política” (Bal 2016: 15). 
Otros objetos hasta el momento caracterizados 
como un elemento más, importante pero NO 
imprescindible, adquirieron un valor preponde-
rante en la visualidad del con�inamiento, el alco-
hol, en gel o líquido contenía toda la seguridad 
que la teoría no podía ofrecer, que las noticias no 
lograban detentar, que los cuerpos no podían 
afrontar, un objeto, en cualquiera de sus forma-
tos nos orientaba en medio del desconcierto, un 
objeto nos aseguraba no contagiarnos, no conta-
giarnos de otres, de otras existencias, de otros 
mundos, de otros pensamientos, de otras posibi-
lidades. El alcohol como objeto pulveriza una de 
las formas de cuidado autoadministrado que por 
momentos carecía en las góndolas logrando la 
desesperación de quienes más lo consumían 
volviendolo imprescindible.
No obstante, de manera innegable uno de los obje-
tos que adquirió una presencia positivada y carac-
terizada como vital, reduciendo nuestras posibili-
dades de percepción y de contagio en el espacio 
urbano, desorientandonos en nuestros rasgos y 
cicatrices fueron los barbijos. De todos los colores, 
texturas y dibujos; fabricados industrialmente o de 
manera doméstica y autogestiva como salida labo-
ral necesaria en tiempos de crisis. 
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Foto de la sel�ie tomada por el conductor en el 
programa de noticias. Imagen extraída del 

Instagram de Rodolfo Barili
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Con mensajes, con personajes, con 
consignas como aborto legal, inclu-
so con la misma cara de quien lo 
porta sublimada en la tela.  Los 
barbijos parecieron habilitar la 
nueva moda otoño-invierno a la que 
las necesidades del mercado rápida-
mente acudieron para customizar y 
personalizar. Estos objetos impres-
cindibles e incluso obligatorios 
rede�inieron nuestras presencias en 
las calles, estos “tapabocas” ausen-
taron gran parte de los gestos de 
nuestras caras, de la visibilidad de 
nuestras emociones.
Los barbijos obturaron dos sentidos 
de percepción al ocupar  el espacio 
urbano y detentaron entonces en 
reducir nuestra percepción a la 
vista, la audición y el tacto. Buscába-
mos entonces reconocernos en 
nuestras nuevas presencias irreco-
nocibles, acotadas a la porción de lo 

visible, poniendo a  prueba las condiciones de lo 
esperable. 
El tacto se cargó negativamente considerándolo 
algo saturado de una latente posibilidad de 
contagio, de transmisión, de suciedad. Nuestros 
cuerpos y los objetos, se volvieron entonces 
potenciales espacios de peligro para tomar 
contacto con nuestro tacto que pulverizado con 
alcohol en gel reducía los espacios de contacto a 
los mínimos posibles.
En cambio, el sentido de la vista, de mirar, ser 
mirade y reconocide por otres, se cargó aún más 
de una positividad que permitía no sólo obser-
var, reconocer, proyectar así como ser reconoci-
de por otres; sino que además posibilitaba 
vigilar. Actividad que se rede�inió como tal en 
aras de un posible contagio, de una ostracismo 
empedernido en esta postmodernidad. La vista 
cargada positivamente, fue el espacio de lo 
propio y de lo ajeno, fue el espacio privilegiado 
por el cual reconocernos y medir nuestras 
distancias corporales. El barbijo gestó nuevas y 
elocuentes representaciones de nuestra subjeti-

Fotogra�ía realizada por Julián Goya Prieto a personal de la fuerza aérea durante los vuelos de 
repatriación en el Palomar medio de la pandemia. Marzo 2020
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vidad deviniendo en presencias 
auráticas que nos orientaron a 
mirar(nos) de otros modos, desde 
otras condiciones de existencia y 
posibilidades de percepción. Nues-
tras memorias confusas se toparon 
con estas nuevas imágenes dando 
lugar a nuevos tiempos (im)preci-
sos e (in)ciertos, Didi Huberman 
propone que esta memoria “será al 
tiempo lineal lo que la visualidad 
aurática es a la visibilidad ¨objeti-
va¨: (...) en ella todos los tiempos 
son trenzados, puestos en juego y 
desbaratados, contradichos y 
sobredimensionados”(2017: 95). 
Así es que, esta doble distancia 
adoptada entre nuestras corporali-
dades para mirar y ser mirades o 
reconocides, potenciada por la 
distancia �ísica real, las distancias 
sociales del miedo, y las batallas de 
símbolos entramaron caóticamen-
te extraños paroxismos visuales.
Si el acto de dar a ver no es un 
acto de evidencias visible, sino 
di�ícilmente discernibles acordes 
a cada percepción subjetiva, 
entonces tal como sugiere Huber-
man “dar a ver es siempre inquie-
tar el ver, en su acto, en su sujeto 
(...) ver es siempre una operación 
de sujeto, por lo tanto es una ope-
ración hendida, inquieta, agitada, 
abierta” (2017: 47).

Las miradas.
Así como se cargo de positivismo 
la vista o los ojos, la mirada en 
tanto acción y efecto de visión 
alteró las formas en las que nos 
relacionamos con los objetos, 
dando lugar a una mirada barroca 
como sugiere Bal, dónde todos los 
elementos son atravesados por la 
constante heterocronía; es decir 
el �lujo de un tiempo inde�inido 

cargado de elementos del pasado en un 
presente no muy claro y un futuro absoluta-
mente incierto. Tanto los objetos como los 
lugares leídos en dichos términos surgían de 
una constante comparación y elaboración 
teórica, epistémica y mental heterocrónica. De 
esta manera nuestros regímenes escópicos 
formulados desde este presente con�inado 
indagaron trastornadas formas de compren-
sión, alterando los tiempos y los espacios.

Tantos re�lejos en las pupilas dilataron progre-
sivamente horizontes de comprensión y espa-
cios de inteligibilidad, recrearon dudas, angus-
tias, y eróticas deserotizadas, convertidas cada 
vez más en espacios abyectos de la pornogra�ía 
que corrompe todos los deseos y anhelos en 
aras de la productividad. El brillo de las panta-
llas obturó los deseos, las producciones y la 
vitalidad de quienes estaban siendo mirados 
por ellas, reconocides en sus existencias disí-
miles  e interconectadas. 
Las partículas y espacios aptos para la cone-
xión bien programada por dígitos binarios que 
pudiesen no asegurar contagio de afectividad, 
de materialidad reducían los vínculos a veri�i-
caciones de existencia. Ser y estar en estas 
nuevas formas mediadas por las tecnologías de 
la visualidad. Los panópticos medianamente 
bien instalados en grandes espacios lcd capa-
ces de interpretar y codi�icar todas las activi-
dades de la no vitalidad subjetiva fueron privi-
legiados por les consumidores que deposita-
ron en ellos todo su tiempo, certezas y deseos.

Las representaciones se volvieron objeto de 
formaciones abyectas que lograron consolidar 
y materializar las necesidades del momento. 
Aunque mucho se desconoce de sus prácticas 
de formación, estas crecieron en consolidacio-
nes temporales de necesidades que se presen-
taron como instrumentos urgentes de una 
época con�inada dónde todos los registros 
visuales parecían ser �iccionales. Los imagina-
rios que detentaban incurrían en prácticas 
desconocidas y di�ícilmente analizables puesto 
que nuestras incongruencias epistémicas o 
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falta de recursos metodológicos o 
teóricos nos llevaban a tal despro-
visto.  Entre tanto, una batería de 
recursos podían utilizarse para 
detentar lo que no se conoce pero se 
utiliza, las representaciones visua-
les de las subjetividades. Como yo 
me veo y como les otres me ven, que 
veo yo en les otres y que ven les 
otres de mí en mí; las fragmentacio-
nes de experiencias podían resultar 
en aglomerados confusos e incluso 
en presencias determinadas como 
peligrosas o contagiosas, capaces de 
alterar un orden ya roto por algo 
mucho más grande, mucho más 
incomprensible e incluso muchísi-
mo más poderoso. 

Nada de esto podría tener sentido 
sino es apelando a los regímenes 
escópicos a los que se hace refe-
rencia, si se tiene en cuenta la 
vaga idea que se tiene al respecto, 
será posible considerar cómo es 
que las representaciones más 
hegemónicas y coloniales calan 
hondo formando surcos di�íciles 
de modi�icar en nuestras cabezas, 
en nuestras experiencias e inclu-
so en nuestras existencias. 
La forma en que miramos a les 
otres, así como las forma en la 
que somos vistes, dialoga profun-
damente con lo histórico, con lo 
ya visto, reconocido, clasi�icado y 
categorizado por la academia. 
Nuestras representaciones e ima-
ginarios tamizados por grandes 
estatutos de poder y verdad; no 
hacen más que repetir invariable-
mente patrones necesarios de 
comportamiento. Ahora bien, 
cómo salirse de esas lógicas colo-
nialistas, heteronormativas, 
racistas, dónde muchas veces 
quedamos preses de  nuestras 

propias representaciones e imaginarios. Como 
ver a les otres desde otras posiciones epistémi-
cas y visuales. 
Es factible destacar que si bien el trabajo teóri-
co en la cultura visual tiene una trayectoria 
bastante larga en el viejo continente, por aquí 
nos estamos asomando a pensarlo, teorizarlo, 
escribirlo y volverlo materia pero queda 
mucho por trabajar en aras de que el mismo 
logre consolidar aportes importantes en mate-
ria de estudio necesario e imprescindible en las 
currículas escolares. No menciono esto como 
ocurrencia desvariada de una época en con�i-
namiento, sino a raíz de la necesidad imperiosa 
de “historizar las condiciones de la vida social 
del ver, de lo visible” (Brea 2009:  10).
Por su parte, la educación de la mirada, la bús-
queda, el anhelo, el gesto irreverente nacido en 
la vista pero no subsumido a ella, da cuenta de 
la necesaria y urgente comprensión de lo que 
nos rodea. Los actos, las representaciones que 
realizamos de otres y de nosotres mismes 
basándonos en memorias anteriores, en imáge-
nes que han persistido al tiempo, que persisten 
en nuestras memorias colectivas conservadas 
como tesoros de una gran matriz sensorial.

Hacia una pedagogía irreverente de 
la visualidad.

Como ver y verse, en tiempos de con�inamiento, 
¿quien nos enseñó a discernir?. Nos solicitan 
identi�icar fake news, pero quién nos enseñó a 
diferenciar entre las imágenes cautivas, 
sorprendentes e in�luyentes, de las fake. ¿Cuán-
do consideramos el momento inicial del cambio 
del estatuto de las imágenes para comenzar a 
enseñarlo como contenido pedagógico en las 
aulas? Hoy pareciera ser que todo lo vemos, lo 
oímos. Nos llega mediante pantallas y conmue-
ve nuestras sensibilidades. Nos conmueve la 
vista, pero también el cuerpo. 
Esta revolución digital donde las máquinas 
comienzan a ver por nosotres, a construir y 
recrear los espacios aptos y necesarios para la 
percepción, donde se ha dado la “aparición de 
un acoplamiento inédito entre organismos 
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�isiológicos y códigos digitales” 
(Sadin 2017: 31), nuestras corpo-
ralidades devenidas en consumi-
dores de imágenes, modas, ideas y 
conceptos habitan los nuevos 
sensorium acuñados por Benja-
mín, consolidándose en la exten-
sión corpórea los dispositivos 
tecnológicos que, mediante su 
técnica nos transforman la reali-
dad, nos aumentan la realidad, la 
digitalizan o bien la subvierten.

Nos acuerpamos en esa informa-
ción, en esos destellos binarios. 
Con una aplicación para cada 
cosa, todo adquiere otra visuali-
dad en tiempos de con�inamiento. 
Las clases adquieren otras formas 
de hacer cuerpo, de aproximarse, 
de percibir, de enseñar, aprender, 
escribir y mostrar. Las terapias 
psicológicas mediadas por una 
pantalla y una videollamada 
cohesiva; los cuerpos limitados a 

verse el rostro pulido inerte y super�icial del 
primer plano, veri�icación necesaria e impres-
cindible para narrar los hechos de quien se 
proyecta sobre sí mismo en la pantalla. 
Imágenes en las casas, vidas en las casas, acti-
vidades en las casas versus los afueras de 
cuando podíamos salir. Los afueras de cuando 
nos podíamos besar y tocar. Los afueras de 
cuando podíamos viajar y conocer deliberada-
mente el mundo; imágenes de un reservorio 
necesario a la vez que omnipresente. Visuali-
dades atemporales, memorias de tiempos 
pasados devenidos en evocaciones al presente.

Los anteriores “chistes de salón” devenidos en 
memes, se convirtieron en la visualidad nece-
saria para la sátira, la ironía, el gesto cómico e 
irreverente a la �iccionalidad que desplegaba 
la realidad, se volvieron pulso necesario y vital 
para desparramar las risas necesarias en 
“tiempos de co.lera” de co.ronavirus. 
“Educar la mirada” como ha propuesto Dussel 
no es, tarea sencilla y màs si se consideran 
todas las modi�icaciones gestadas en épocas 
de con�inamiento pero, la tarea hermenéutica 
 

 

Meme extraído del sitio de Facebook de “Eameo”
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como praxis viva de existencia 
puede sugerirnos muchas posibi-
lidades de abordaje desde las 
transdisciplinas o incluso desde 
las indisciplinas. Si consideramos 
que “la imagen” no es un artefacto 
puramente visual, puramente 
icónico, ni un fenómeno �ísico, 
sino que es la práctica social mate-
rial que produce una cierta 
imagen y que la inscribe en un 
marco social particular” (Dussel 
2014: 280). Entonces todo ver es 
“el resultado de una construcción 
cultural - y por lo tanto siempre 
un hacer complejo, híbrido - 
podría ser el entonces el punto de 
partida básico sobre el que sentar 
el fundamento y la exigencia de 
necesidad de estos estudios” 
(Brea 2009: 7).

Indisciplinarnos para la tarea de 
hacer �iloso�ía visual.

Las miradas barrocas devenidas 
en colapsos espasmódicos de lo 
que este espaciotiempo demanda, 
con sus brillos y sus latitudes; le 
implica a las miradas permanecer 
en la calma. Tarea compleja en un 
contexto de tanta inmediatez. 
Contemplar, analizar, observar los 
pliegues de cada representación 
requiere de una tarea pasiva y 
analítica, requiere ver un elemen-
to por vez, los elementos en su 
conjunto y en su contexto de exis-
tencia. Requiere también, saber 
que todos los elementos visuales y 
no visuales, pero si visibilizados o 
invisibilizados, están ahí para ser 
vistos, para ser descubiertos, y 
sólo en la medida de nuestras 
posibilidades epistémicas, teóri-
cas y de inteligibilidad podemos 
verlos con profundidad. 

Quizás necesitamos cultivar miradas eróticas y 
amorosas en nuestras prácticas educativas capa-
ces de mirar con ojos vitales, con ojos deseantes 
(no pornográ�icos), y desde los muchos pliegues 
que las subjetividades, los objetos y las situacio-
nes puedan observarse. Quizá no se trate de 
educar la mirada en un sentido recto y dirigido, 
sino de gestar prácticas autónomas que apunten 
a dilucidar los elementos que componen las múl-
tiples visualidades con las que convivimos. 
Quizás cultivar miradas eróticas, irreverentes, e 
indisciplinadas, permita el lugar a la duda de lo 
que vemos, sin transformarse en descon�ianza 
platónica. 
Apuntarnos a desarmar los discursos de la norma-
lidad, de la belleza, del éxito (hegemónico y ponde-
rado), es parte de gestar prácticas vitales capaces 
de convivir con dispositivos cada vez más normali-
zadores, catalizadores de gustos y deseos, creado-
res de políticas de la mirada y prácticas de la 
visión.  Si para consolidar la normalización de las 
miradas, fue necesario “seducir la mirada con 
saberes y sabores especializados, crear espejos de 
una única dirección (...) someter la mirada al juicio, 
someter el ojo a la medición (...) someter el miste-
rio al descubrimiento, someter al otro a lo mismo” 
(Skliar, 2014: 195), entonces “precisamos derro-
car, descomponer, desarmar, implosionar las 
tiranías de la normalización visual, trabajar por las 
complejidades, multiplicidades, diferencias, 
desencuentros, incongruencias, lo abyecto, perfor-
mático e impredecible. Descomponer todos los 
normalizadores y las prácticas de normalización” 
(Barone Zallocco,O 2019: 226). Y considerar que 
“para que las interpretaciones excedan el impulso 
de normalizar el signi�icado y certi�icar el yo, la 
lectura tiene que comenzar con un reconocimiento 
de la diferencia como identidad y no reducir la 
interpretación a una con�irmación de la identida-
d”(Britzman 2018:  33).

Muy probablemente, para lograr el desarrollo de 
todas estas prácticas en nuestras currículas educa-
tivas, en nuestras aulas, en nuestras cotidianidades 
mismas, necesitamos desarrollar un “equipamien-
to analítico ampli�icado - un utillaje conceptual 
indisciplinadamente transdisciplinar que sea 
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capaz de afrontar (...) los efectos 
performativos que de las prácticas 
del ver se siguen en términos de 
producción de imaginario” (Brea 
2009: 7). A esto re�iero con la suge-
rencia de “indisciplinarnos” para la 
tarea de una �iloso�ía visual 
re�iriendo a que no es posible 
analizar desde un sólo campo 
teórico o epistémico la compleji-
dad de los regímenes visuales, 
entendiendo estos por “la forma-
ción de los códigos visuales y su 
circulación institucional” (Pollock 
2013: 44). 
Este concepto de trabajar las peda-
gogías de la visualidad y sus abor-
dajes de manera inter-disciplinar , 
trans-disciplinar o end-disciplinar; 
es tomada de lo propuesto por 
Miguel Hernández, animándome a 
proponer aquí lo indisciplinado. En 
tanto si la disciplina es por de�ini-
ción el comportamiento considera-
do normal y esperado dentro de un 
contexto en el cual se produce; 
pues entonces apelaré con este 
artículo y valiéndome de les auto-
res aquí citades a ofrecer la alterna-
tiva de valernos de todas las teorías 
academicistas y no academicistas, 
entendiendo esto por aquello 
denominado por Halberstam como 
“baja teoría” para desarmar, desen-
tramar, descomponer y re-organi-
zar los contenidos semánticos que 
portan los regímenes de la visuali-
dad. La �iloso�ía visual que aquí se 
expone como tarea pedagógica, 
instala de manera irreverente las 
preguntas interminables necesa-
rias y vitales en estos tiempos 
(im)precisos, o trastornados como 
sugiere Bal.
Si consideramos que todas las 
visualidades son portadoras de 

saberes, o más bien de verdades podremos consi-
derar entonces el gran poder que estas ejercen al 
guiarnos de tal o cual manera. Y en este sentido, 
retomo aquí lo propuesto por Rolnik al considerar 
que los productos que el mercado ofrece se “trans-
miten en imágenes de mundos siempre presenta-
das en escenarios idílicos, protagonizados por 
personajes idealizados” ( 2019: 66). Este es uno de 
los grandes saldos que tenemos en nuestras tareas 
pedagógicas, en tanto que el sistema capitalista y 
colonial ca�isheistico (como sugiere Rolnik) nos 
perturba hacia imaginarios ligados al consumo 
como respuesta necesaria a los estímulos perpe-
trados, inhibiendo y aniquilando nuestros deseos 
y potencias vitales. 
Lo aquí compartido no apunta a una pedagogía 
única, como así tampoco a una única forma de 
abordar el complejo estudio de las visualidades en 
las aulas de nuestro sistema educativo, sin embar-
go, las re�lexiones y preguntas interminables aquí 
aportadas, anhelan ser un puntapié para gestar 
desconcierto, inestabilidad e incertidumbre sobre 
lo conocido o lo que creemos conocer, sobre lo 
visto y lo que cada día visita nuestro campo escó-
pico. Sobre aquello que clasi�icamos y categoriza-
mos desde nuestro campo de visión, como sobre 
aquello que producimos, que proyectamos, en lo 
que nos presentamos y en aquello que se utiliza 
para representarnos. 
Lo aquí apuntado como gesto irreverente, tiene 
por objeto desentramar las líneas de lo conocido, 
en las formas ya estandarizadas que existen para 
conocerlo. Tiene por objeto, indagar heterocróni-
camente desde un tiempo (im)preciso la construc-
ción visual de las subjetividades, de las diferencias 
y las estandarizaciones de lo “normal” o “normali-
zado” . Tiene por objeto, dar cuenta del poder que 
ejercen las visualidades sobre nuestras formas de 
(des)conocer. Propongo entonces, avanzar hacia 
miradas más eróticas, amorosas, afectivas, mira-
das que puedan detenerse y contemplar, perma-
necer gestando otro tiempo, otra fuerza, otro 
potencial de conocimientos e ignorancias en estas 
nuevas vidas post-pandemia que nos esperan en 
las aulas.
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DESIGUALDAD Y REZAGO.
 El sistema educativo mexicano al 

desnudo frente a la 
pandemia del COVID-19

Inequality and lack. 
The Mexican educational
 system in the face of the 

COVID-19 pandemic
 

Resumen: 
La crisis sanitaria internacional ocasionada por el virus COVID-19, ha 
impactado la cotidianidad de diferentes dimensiones sociales, entre éstas 
lo educativo. En México, la contingencia sanitaria decretada por el Presi-
dente derivó en una serie de medidas de sana distancia que impedían la 
continuación de clases en las escuelas de todos los niveles educativos, por 
lo cual, la Secretaría de Educación implementó actividades académicas 
mediante el uso de las Tecnologías de la Información, la Comunicación, el 
Conocimiento y el Aprendizaje Digital (TICCAD) y esto develó el rezago 
social y de alfabetización tecnológica que prevalece en las escuelas públi-
cas de este país, así como la desigualdad social y económica entre estu-
diantes de escuelas públicas y privadas. Lo anterior no es más que el re�le-
jo del fracaso de las políticas públicas en materia educativa y económica de 
muchas administraciones, incluyendo la actual.
Palabras clave: 
desigualdad; rezago; pandemia.

Summary
The international health crisis caused by COVID-19 virus has impacted the 
daily life of different social dimensions, including education. In Mexico, the 
health contingency decreed by the President led to a series of healthy 
distance rules that prevented the continuation of classes in schools at all 
educational levels, for which reason, the Education Secretary implemen-
ted academic activities through the use of Information, Communication, 
Knowledge and Digital Learning Technologies, and this revealed the social 
and technological literacy lack that prevails in public schools in this coun-
try, as well as the social and economic inequality among public and private 
school students. All of this is only a re�lection of the public policies failure 
in educational and economic matters of many administrations, including 
the current one.
Keywords: 
inequality; lack; pandemic.
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Contextualización 

La pandemia generada por el 
COVID-19 ha ocasionado en la 
mayoría de los países una crisis 
económica, política y sanitaria, que 
deja al desnudo las de�iciencias de 
las naciones. Las limitaciones y 
desatinos quedan al descubierto 
cuando un problema de salud 
pública demanda al máximo la 
capacidad del Estado, tal es el caso 
de México en torno a su capacidad 
para lograr que los niños, niñas y 
jóvenes sigan estudiando sin asistir 
a las escuelas. Cabe señalar que las 
re�lexiones que a continuación se 
exponen corresponden a lo ocurri-
do en México durante el periodo de 
distanciamiento social (20 de abril 
a 25 de mayo), en un país Latinoa-
mericano caracterizado por la 
desigualdad, con un coe�iciente de 
Gini en 0.48, siendo 1 el punto que 
corresponde a la perfecta desigual-
dad y 0 el punto óptimo de igual-
dad. Esta nación pertenece al 25% 
de los países más desiguales en el 
mundo, sirva el siguiente dato 
como indicador de las diferencias 
sociales: mientras el estrato pobla-
cional con menores ingresos perci-
be 101 pesos por día, el más alto 
ingresa en promedio 1,853 pesos, 
18 veces más (García, 2020). Ahora 
bien, en cuanto al rezago social, que 
se puede entender como las caren-
cias de la población en educación, 
salud, servicios básicos y vivienda, 
lo cual es medido por el Consejo 
Nacional de Evaluación de la Políti-
ca de Desarrollo Social (Coneval) 
mediante el Índice de Rezago 
Social, se observa que 10 de 32 
entidades federativas registran un 

alto o muy alto rezago social (Coneval, 2016). 
Este último indicador permite apreciar el carác-
ter regional de las carencias sociales, no existe un 
solo México, hay entidades con muy bajo rezago 
social en los que la población puede acceder a 
mejores servicios de educación, de tal forma que, 
la mayoría de los hogares mexicanos se encuen-
tran en condiciones de pobreza y casi una tercera 
parte de las entidades federativas presenta altos 
o muy altos grados de carencias sociales, lo que 
se ha traducido en la imposibilidad de muchos 
niños, niñas y jóvenes para dar continuidad a sus 
estudios desde casa.

Marco teórico

Para contextualizar el análisis, se debe remontar 
la memoria al año 1996, cuando se publicó el 
informe de la Comisión Internacional sobre la 
Educación para el siglo XXI, presidida por 
Jacques Delors, en el que se proponen orientacio-
nes para que la humanidad pueda progresar 
hacia los ideales de tolerancia y entendimiento 
mutuo, democracia, responsabilidad, universali-
dad, identidad cultural, búsqueda de la Paz, lucha 
contra la pobreza, salvaguardia del medio 
ambiente, regulación demográ�ica y salud 
(Delors, 1996). El ideal de la Educación para 
Todos está presente de manera especial en este 
informe, sobre todo al considerar las desigualda-
des económicas que prevalecen entre los países 
desarrollados y en desarrollo, así como al inte-
rior de países con alta desigualdad económica 
como México.
Posteriormente, en la Cumbre Mundial para el 
Desarrollo Sostenible de 2015 los Estados Miem-
bros de la Organización de las Naciones Unidas 
(ONU) aprobaron la Agenda 2030 para el Desa-
rrollo Sostenible, con el �in de erradicar la pobre-
za, proteger el planeta y asegurar la prosperidad 
para todas las personas. Entre los 17 objetivos 
trazados se vuelve a señalar la necesidad de 
garantizar una educación de calidad inclusiva y 
equitativa, y promover las oportunidades de 
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aprendizaje permanente para todos 
(ONU, 2015), enfatizo: para todos.
Podemos estar o no de acuerdo 
con la forma en que se maneja la 
ONU, podemos estar o no de acuer-
do con la noción de educación de 
calidad, sin embargo, considero 
que, en lo general, todo aquel que 
está inmerso en la vida académica 
coincidirá con que es urgente 
asegurar que la educación llegue 
(con las mismas cualidades y 
recursos) hasta los más desprote-
gidos, así como garantizar mejores 
experiencias y ambientes de 
aprendizaje para todos. Así, la edu-
cación podrá posicionarse como 
un elemento de cambio social que 
conlleve bienestar para los secto-
res marginados de la población.

Desarrollo

Dicho esto, se procede a describir 
lo acontecido en México ante la 
pandemia. El Presidente de México 
decreta que a partir del 20 de 
marzo se suspenden las activida-
des no esenciales, entre las que se 
encuentra la asistencia a centros 
educativos; derivado de esto, el 
Secretario de Educación instruye a 
los directivos dar continuidad a las 
actividades académicas mediante 
la estrategia Aprende en casa, un 
programa enfocado en los valores 
y las habilidades socioemociona-
les, para lo cual se vuelve funda-
mental el uso de Tecnologías de la 
Información, la Comunicación, el 
Conocimiento y el Aprendizaje 
Digital (TICCAD) (Moreno, 2020). 
Cabe señalar que, en México, el 
acceso y uso de las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (incluido el 
internet) se convirtió en un derecho constitucio-
nal, desde 2016, lo cual haría pensar que cual-
quier familia mexicana tendrá posibilidad de 
llevar a cabo dichas actividades académicas. Aun 
así, en las ciudades el 76.6% de la población es 
usuaria de internet, mientras que en las zonas 
rurales el porcentaje disminuye a 47.7. De los 
hogares mexicanos, el 44.3% cuenta con una 
computadora y el 92.5% con televisor (INEGI, 
2020). De manera precisa, en lo que concierne al 
ámbito educativo, menos del 60% de los estu-
diantes mexicanos cuentan con una computado-
ra para trabajar en casa (el porcentaje aumenta 
en comparación con la cifra por hogar, debido a 
que puede haber más de un estudiante por 
hogar), sin embargo, en las escuelas ubicadas en 
contextos de pobreza el porcentaje disminuye a 
la mitad, solamente el 30% cuenta con este 
recurso; las diferencias entre ricos y pobres tam-
bién se observan en el acceso a internet, pues el 
30% de estudiantes en condición de pobreza 
puede conectarse a internet, a diferencia del 
90% del sector más favorecido económicamente 
(Moreno, 2020).
La diferencia entre el quehacer de escuelas 
públicas y privadas ha sido ostensible. En las 
escuelas privadas han podido implementar el 
uso de las TICCAD, algunas con menor alcance 
que otras, sin embargo, han dado continuidad a 
los procesos de enseñanza-aprendizaje; mien-
tras que en las escuelas públicas los esfuerzos 
han tenido poco éxito. Y es que el asunto no sólo 
depende de las intenciones de las autoridades 
educativas, esto pone en evidencia la capacidad 
económica de estudiantes y docentes, su alfabeti-
zación tecnológica y sus condiciones de vida. 
Aunque los gobernantes no lo sepan, no todos 
tienen una computadora personal, una gran 
cantidad de docentes y estudiantes tienen que 
asistir a cibercafés o utilizar el equipo de alguien 
más para realizar las tareas que deben cumplir 
por medios digitales. Ahora imaginemos una 
familia que se encuentra aislada en su hogar, a la 
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que no le alcanza el dinero para 
contratar un servicio de internet 
en su domicilio, que no tiene com-
putadora y que sólo cuenta con un 
teléfono inteligente para conectar-
se a internet, a eso, sumemos que 
el padre o madre es docente y 
tienen hijos en edad escolar. Inclu-
so, también podríamos visualizar 
familias que no pueden acceder 
siquiera a un teléfono inteligente o 
una televisión.
Esto último se volvió crucial: la 
televisión. La Secretaría de Educa-
ción Pública optó por resolver el 
problema de carencias tecnológi-
cas que enfrentan quienes estu-
dian en escuelas públicas median-
te la señal de televisión abierta. El 
gobierno federal retomó el modelo 
de telesecundaria, el cual fue 
creado en México en 1968. 
Después de haber iniciado la 
Jornada Nacional de Sana Distan-
cia el 23 de marzo, a partir del 20 
de abril las clases de educación 
básica se imparten en televisión 
abierta, en un canal cuya señal no 
llega a todo el país, sobre todo a las 
comunidades rurales; además, las 
autoridades también parecen 
olvidar que no todos los hogares 
tienen energía eléctrica. Cabe 
señalar que en la fase �inal del 
periodo analizado en este docu-
mento (25 de mayo), algunas 
escuelas públicas han preferido 
implementar sus propias estrate-
gias de enseñanza-aprendizaje, 
mediante Google Classroom, 
Zoom, WhatsApp o simplemente 
recurriendo al envío de trabajos 
por correo electrónico; así, Apren-
de en casa ha quedado como un 

elemento complementario, no el eje central, para 
muchos estudiantes. 
Al hablar de alfabetización tecnológica también se 
percibe un escenario desalentador. Muchos docen-
tes de escuelas públicas no saben usar las TICCAD, 
les resulta di�ícil emplear herramientas como 
videoconferencias, aulas virtuales, etcétera; en 
tanto, los de escuelas privadas han sido capacita-
dos desde antes para la implementación de éstas. 
En cuanto a los padres de familia, la situación es 
similar. Los docentes programaron una cantidad 
abrumadora de actividades a realizar en casa, las 
cuales son cumplidas por el o la estudiante, usual-
mente con la ayuda de la madre o el padre, no 
obstante, el problema aparece cuando hay que 
digitalizar, enviar, descargar archivos, acceder a 
ligas, etcétera; los padres de familia tampoco están 
alfabetizados tecnológicamente.

Discusión 

Todo lo anterior genera cuestionamientos ¿tiene 
sentido implementar estrategias de educación en 
línea o a distancia en una sociedad que no cuenta 
con los recursos tecnológicos? ¿Cómo educar en 
línea o a distancia si los actores educativos no 
están alfabetizados tecnológicamente? ¿Se está 
cumpliendo el ideal de Educación para Todos? ¿Es 
aceptable que el gobierno federal regrese a un 
modelo educativo creado el siglo pasado para 
hacer frente a una crisis sanitaria en un mundo 
global? ¿Cómo está contribuyendo la educación a 
diluir las desigualdades económicas y el rezago 
social de  los más pobres? El panorama mexicano 
es desalentador, tal vez es similar a lo que ocurre 
en otros países Latinoamericanos, por lo cual se 
vuelve necesario seguir levantando la voz para que 
las autoridades pongan verdadera atención a la 
educación. En México, los magistrados reciben un 
automóvil blindado, escoltas, residencia, vales de 
despensa, seguro de gastos médicos mayores y un 
equipo de cómputo para poder llevar a cabo su 
trabajo, por su parte, a los maestros les entregan, 
en el mejor de los casos, un borrador y un pinta-
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rrón, pero que cada quien se 
compre su equipo de cómputo. 
Diversos autores han señalado la 
necesidad de cambiar el sentido de 
las políticas educativas, McGinn, 
Rivera y Castellanos (2014) re�ie-
ren la simulación que se hace de los 
logros educativos mediante indica-
dores cuantitativos que enfatizan 
los avances en cobertura, mientras 
dejan de lado elementos cualitati-
vos como el rezago, la reprobación 
o la salida del sistema educativo; 
por su parte, Gómez (2017) habla 
sobre la necesidad de dotar de más 
y mejor infraestructura a las escue-
las, así como fortalecer la capacita-
ción a profesores; en tanto Nicolín 
(2012), enfatiza la necesidad de 
prestar atención a la interacción 
entre problemas identificados, 
soluciones propuestas, resultados 
alcanzados y la presencia de nuevos 
y viejos actores frente a inespera-
dos problemas, como una pande-
mia que hace algunos años no se 
había anticipado y ahora sorprende 
no sólo a los actores educativos sino 
también a las autoridades educati-
vas, quienes se ven impedidos a 
sostener escenarios �icticios de 
logros educativos.
La educación en México sigue 
siendo desigual, no es la misma 
educación la que reciben ricos y 
pobres, aún existen sectores de la 
población que no tienen acceso a la 
educación, el rezago tecnológico de 
quienes viven en condiciones de 
pobreza se percibe con mayor 
crudeza y el derecho al acceso y uso 
de Tecnologías de la Información ha 
quedado en la letra sin concretarse 
en la realidad de los más pobres. 
Tener acceso a las TICCAD y ser 
alfabetizado tecnológicamente es 
un asunto prioritario, ahora pode-

mos darnos cuenta de que esto te puede salvar la 
vida durante una crisis sanitaria, favorecer la 
salud mental en condiciones de asilamiento y 
marcar la diferencia en la formación académica, lo 
que a su vez repercutirá en el nivel de bienestar de 
la población. Si México no logra brindar una 
educación de calidad inclusiva y equitativa para 
todos, la pobreza y la desigualdad seguirán 
creciendo.
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ciones de prácticas en el campo del trabajo de la extensión universitaria 
en el marco de la pedagogía hospitalaria en San Luis. Se ponen en 
evidencia los desa�íos inaugurales de un territorio que se viene traba-
jando en los últimos dos años en la ciudad capital respecto de los acto-
res, las problemáticas, las instituciones y la naturaleza del objeto de 
producción de conocimientos. 

Palabras clave: 
pedagogía hospitalaria; extensión universitaria; prácticas

Summary
The article presents some theoretical re�lections followed by narratives 
of practices in the �ield of university extension work within the 
framework of hospital pedagogy in San Luis. The inaugural challenges 
of a territory that has been working in the last two years in the capital 
city regarding the actors, the problems, the institutions and the nature 
of the object of knowledge production are highlighted.

Keywords: 
hospital pedagogy; university extension; practices

Recepción: 30/04/2020
Evaluación 1: 18/05/2020
Evaluación 2: 24/05/2020
Publicación: 01/07/2020 Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459



44

“Practicas pedagógicas hospitalarias inclusivas en el marco de la extension universitaria”
Marcelo Vitarelli, M. Virginia Mariojouls Margall, Silvia Peluaga, Marío N. Wildner Sanchez / pp43- 53.  ARTÍCULOS

La universidad pública y el 
interés social

Desde las miradas emergentes en el 
sur de un pensamiento decolonial 
situado, el centenario y reformista 
concepto de extensión universita-
ria viene siendo puesto en entredi-
cho ya que su historicidad adquiere 
en el presente otras formas explica-
tivas y también enunciativas. En 
este sentido en los últimos veinte 
años en Argentina diversas univer-
sidades públicas del sistema 
comenzaron a repensar el espacio y 
a hacer emerger la mirada del com-
promiso social universitario como 
una forma posible de respuesta 
alternativa acorde a los tiempos en 
que vivimos. De este modo la 
universidad deja de “extenderse” 
para pasar en su lugar a ser parte y 
actor del entramado social en 
donde la vida misma transcurre, un 
ejemplo de ello es la práctica exten-
sionista de interés social que veni-
mos desarrollando desde el grupo 
denominado “Educación, salud y 
juego como derechos del niño 
hospitalizado” en la Universidad 
Nacional de San Luis. Este corri-
miento epistémico denota un 
cambio de posición político social 
en donde la educación se rea�irma 
como un derecho universal de libre 
acceso en condiciones de desigual-
dades sociales y en contextos de 
múltiples vulnerabilidades. Otras 
prácticas emergen dando cuenta 
del sentido público y social del 
conocimiento que dialoga en 
búsqueda de nuevos sentidos y 
signi�icantes propios de subjetivi-
dades que condicionan miradas de 
alternancia y otredades. Es por ello 

que la naturaleza del tema adquiere una multi-
plicidad de miradas y nos interpela por un 
puesto en entredicho del pensamiento unilateral  
para dar lugar a una mirada polisémica que 
entreteje redes donde ingresan los procesos 
subjetivos de las nuevas identidades, las ciuda-
danías críticas que cuestionan al presente y las 
transformaciones sociales que expresan lengua-
jes de las diferencias en las territorialidades, 
entre otras dimensiones a considerar  desde 
perspectivas epistémicas no hegemónicas (2).

“La Universidad necesita construir compromiso 
relacionando la producción de conocimientos y 
prácticas, con la producción de conocimientos y 
prácticas que se producen en los espacios y organi-
zaciones populares, porque es en éstas donde la 
identidad y la �inalidad tienen su expresión”. (Cecchi 
y otros,2009: 37)

Una particular mirada, a la luz de lo expresado, 
tiene su espacio en los movimientos sociales que 
en el sur dan lugar a nuevas problematizaciones 
acerca de la realidad en la que vivimos; realidad 
que confronta y denuncia abriendo otros senti-
dos en la educación de nuestros pueblos. La 
inscripción de una agenda pública participativa 
de problemáticas emergentes en la región atra-
viesa la diversidad cultural, las dinámicas gene-
radas por crisis, la tensión colonialismo– decolo-
nialidad por el poderío de los recursos naturales, 
las luchas de los movimientos campesinos, obre-
ros y estudiantiles, las problemáticas del género 
y la diversidad entre otros. El abanico de posibili-
dades que dibuja las diferentes realidades 
descriptas hace que la relación movimientos 
sociales y pedagogías en la territorialidad estre-
chen lazos en torno a construcciones posibles en 
nuevas formas de identi�icación de lo real a la luz 
de las necesidades epocales (Vitarelli, M. 2017).

En nuestro caso presente como grupo de trabajo 
nos relacionamos a través del Hospital San Luis 
(Policlínico Regional) de la ciudad capital con el 
Servicio de Pediatría donde accionamos nuestros-
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modos de intervención pedagógicos 
y lúdicos relacionados con los 
aprendizajes escolares. Esta reali-
dad se encuentra atravesada por un 
contexto de una ciudad  que no 
posee ni un aula, ni un servicio, ni 
una escuela de índole hospitalaria, 
solo la existencia de un cargo de 
maestra domiciliaria para toda una 
realidad provincial. Es por ello que 
surge la necesidad de relacionarnos 
para cubrir un abordaje ausente 
que denota una clara área de vacan-
cia en el marco de la obligatoriedad 
del cumplimiento de las modalida-
des educativas pautadas por la ley 
nacional de educación. 

Partiendo de un interés común.

Si bien desde hace más de un quin-
quenio un grupo de profesores de 
educación venimos incursionando 
en las relaciones con distintos 
ámbitos de la salud en la ciudad de 
San Luis y generando diálogos 
posibles, en estos últimos tres 
años algunos de nosotros nos 
constituimos como grupo de 
trabajo operativo en el terreno de 
la extensión universitaria focali-
zando en el interés de grupos 
sociales, los niños en situación de 
enfermedad, en los territorios en 
el marco de las convocatorias 
anuales que realiza la Universidad 
Nacional de San Luis en Argentina 
(3). Para ello comenzamos a 
pensar el abordaje de una reali-
dad: la pedagogía hospitalaria 
desde un quehacer interdisciplina-
rio en el que nos congregamos 
inicialmente pedagogos, profeso-
res de enseñanza diferencial, 
psicólogos, y poco a poco se fueron 

incorporando especialistas en literatura infantil, 
acompañantes terapéuticos, periodistas y alum-
nos de práctica profesional de la licenciatura en 
ciencias de la educación. Todos ellos, y cada uno 
en su momento, han ido aportando saberes y 
prácticas en su inserción institucional en el espa-
cio, y contribuyendo a diversi�icar las miradas en 
torno a los niños en situación de enfermedad. 
El equipo inicial fue ocupando un espacio en el 
Servicio de Pediatría del Hospital San Luis, en la 
ciudad capital de San Luis, esto implicó el aconte-
cimiento de que haya educadores en un ámbito 
de la salud, práctica que no era habitual hasta 
entonces. Es por ello que uno de los primeros 
derroteros de trabajo estuvo constituido por 
darnos a conocer en nuestra labor pedagógica 
con todos los profesionales de salud pediátrica 
que conforman el Servicio. Un hacer en terreno 
se fue compartiendo con ellos, entre los cuales 
aprendimos a reconocernos y trabajar juntos en 
pos de un objetivo común: el niño – joven hospi-
talizado. De igual modo pronto se incorporaron 
al diálogo las psicólogas del servicio con quienes 
entablamos un trabajo colaborativo y dialógico 
fructífero. En nuestro caso armados con nuestros 
saberes y habilidades nos identi�icamos con una 
remera llena de colores y de alegría y de a poco  
pasamos a ser parte de la geogra�ía local en la 
cual semanalmente obramos (Mariojouls y otros, 
2020) (4).  

El sujeto en pedagogía hospitalaria

Nuestros sujetos alumnos son niños y jóvenes en 
edad escolar que transitan una situación de 
enfermedad, que están hospitalizados y que no 
pueden asistir a la escuela común por un tiempo 
determinado que varía de acuerdo al cuadro de 
salud que presente. Hablar de cuadro de salud, 
de transitar o atravesar una enfermedad no son 
términos que se usen azarosamente sino que 
encuadran el trabajo educativo en torno a los 
aspectos sanos del niño, de aquello que lo une a 
la vida, a la infancia y que, dentro de la crisis o del 
impacto que puede tener un diagnóstico, permi-

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459



46

“Practicas pedagógicas hospitalarias inclusivas en el marco de la extension universitaria”
Marcelo Vitarelli, M. Virginia Mariojouls Margall, Silvia Peluaga, Marío N. Wildner Sanchez / pp43- 53.  ARTÍCULOS

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

 te mantener vitales aspectos rela-
cionados con su proyecto de vida, 
con la escuela, con la socialización 
y con aquellos vínculos que lo unen 
a su naturaleza de niño.
Ellos, al interior del servicio, son 
niños y jóvenes de hasta catorce 
años, con historias de vida, situa-
ción escolar y de aprendizaje dife-
rentes, provenientes de contextos 
socioeconómicos variados pero 
que comparten un aspecto en 
común: son sujetos de aprendizaje, 
son pacientes-alumnos en edad de 
escolarización obligatoria.
De allí que el trabajo con ellos y para 
ellos revista de importancia en 
relación al encuentro de dos dere-
chos complementarios como son la 
salud y la educación, de cuyo abor-
daje interdisciplinario surgen las 
acciones que aporten positivamente 
en su desarrollo emocional, �ísico y 
educativo durante el tiempo que 
dure su enfermedad, su hospitali-
zación y su tratamiento.
El motor fundamental del trabajo 
educativo en hospitales son los 
niños, cada encuentro enriquece y 
duplica la apuesta y el compromiso 
pedagógico ante ese sujeto que 
aprende y con el que aprendemos 
a enseñar en un hospital. Cada uno 
de los profesionales que trabajan o 
que, como nosotros, elegimos 
insertarnos con prácticas extensio-
nistas en ámbitos de salud lo hace-
mos porque entendemos que aún 
durante una enfermedad los niños 
y jóvenes siguen siendo el centro y 
la razón de la educación. Aquí 
reivindicamos el concepto de 
inclusión al derecho a la educación 
de niños y niñas en situación de 
enfermedad. La pedagogía hospi-

talaria como parte de la modalidad del sistema 
educativo argentino es facilitadora de la equidad, 
la inclusión y el compromiso de la calidad de 
vida, a través de procesos educativos reales y de 
sentido publico.

Sobre la práctica de extensión en el Servicio 
de Pediatría

En lo que respecta al trabajo especí�ico con los 
alumnos-pacientes se vienen realizando con 
continuidad intervenciones pedagógicas donde 
se trabajan aspectos conceptuales, escolares, 
motrices, lúdicos, artísticos, etc. de acuerdo a las 
posibilidades y necesidades del niño. También se 
llevan adelante acciones de prevención de enfer-
medades, promoción de salud y actividades para 
las madres y/o acompañantes que son propues-
tas a �in de integrarlos en el trabajo con los 
chicos.  Las intervenciones comienzan en el mes 
de junio del año 2018, fecha en que empezamos 
asistiendo los días sábados por la tarde, para, en 
el 2019 incorporar otro día de trabajo que es el 
martes por la mañana. Al iniciar nuestro trabajo 
nos surgieron muchas preguntas acerca de cuál 
sería el impacto de nuestra presencia en el lugar, 
en especial en niños/ñas, adolescentes, padres e 
inclusive en el personal médico del servicio y 
cómo haríamos para que nos identi�icaran con el 
campo de la educación y no de la medicina, Así 
surgió el diseño de una remera con una imagen 
que nos identi�ica dentro del hospital y que al 
mismo tiempo nos da pertenencia institucional 
en relación a la Facultad de Ciencias Humanas de 
la Universidad Nacional de San Luis. 

Debemos reconocer que comenzamos con 
muchas ganas, expectativas, incertidumbres y 
sensaciones que cada uno de nosotros llevaba 
muy dentro. Al principio, parecía que nuestra 
labor solo la notaban los niños y acompañantes, 
pero al cabo de un tiempo nos fuimos tornando 
visibles para el personal de salud e incluso para 
cocineras y mucamas. Fueron paulatinamente 
acostumbrándose a nuestra presencia y en algu-



47

ARTÍCULOS
“Practicas pedagógicas hospitalarias inclusivas en el marco de la extension universitaria”

Marcelo Vitarelli, M. Virginia Mariojouls Margall, Silvia Peluaga, Marío N. Wildner Sanchez / pp43- 53. 

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

nos casos se acercaban a la Sala de 
Juegos para buscar un niño que no 
estaba en su cama, para poder 
hacerle controles, darle la medica-
ción o servirle la merienda. Y así 
casi sin querer ese lugar al �inal del 
pasillo se convirtió en el lugar de 
encuentro entre médicos, enferme-
ros, padres, niños y docente. En esa 
sala lúdica y entre todos hacíamos 
que el dolor, la angustia, la enferme-
dad y los miedos desaparezcan por 
un ratito.
Fuimos notando desde el equipo de 
trabajo que nuestra presencia iba 
marcando una etapa importante en 
relación a la Modalidad en San Luis, 
ya que la propuesta que llevamos a 
cabo se basa en una metodología 
ue consiste  vincularse con cada 
niño/ adolescente en situación de 
enfermedad proponiendo una 
actividad que tiene en cuenta no 
sólo el objetivo pedagógico de base 
y los contenidos sino también las 
particularidades del niño en 
relación a su situación de salud, sus 
posibilidades, su estado anímico y 
�ísico. Es decir adecuarnos dentro 
de lo posible a las necesidades de 
cada estudiante,  e ir adaptándonos 
al contexto hospitalario y el 
ambiente en que estamos insertos 
como profesionales de la educa-
ción. Implicando a su vez a los 
acompañantes, (padres, madres, 
parientes y/o amigos) que se 
encuentran en el momento de la 
intervención como eslabón necesa-
rio en todo este proceso del trabajo 
con los alumnos-pacientes. 
Con el correr de los meses la meto-
dología se ha ido modi�icando y 
creemos que enriqueciendo con 
aportes teóricos y con las experien-
cias propias que se fueron desarro-

llando. Es importante aclarar que este es un 
camino que transitamos con todo un equipo de 
profesionales implicados y sostenidos por el obje-
tivo fundamental de bregar por el derecho a la 
educación, de todos los niños/as y adolescentes 
que se encuentren en situación de enfermedad. La 
sensación ha variado y se va consolidando la idea 
de un equipo abocado a la niñez. Incorporando de 
forma paulatina procesos de inclusión educativa e 
innovación para la mejora del desarrollo de las 
potencialidades de los niños y niñas, con la inten-
ción de ir construyendo la igualdad de condicio-
nes, debido a que damos cuenta que no todos los 
estudiantes necesitan los mismos apoyos y/o 
recursos didácticos de trabajo educativo.

El juego como motor de aprendizajes vivenciales 

En la primera parte del trabajo estuvimos 
centrados en el campo del saber pedagógico en 
lo hospitalario, ello era necesario de ser revisa-
do a la hora de conformarnos como grupo de 
referencia. Sin embargo, a medida que fue 
pasando el tiempo nos dimos cuenta que el 
campo temático que se pretende abordar con el 
proyecto podría concentrarse en el juego su 
importancia para aprender, conocer el mundo, 
socializar, elaborar situaciones y trabajar las 
diferentes emociones que despierta la enferme-
dad, los tratamientos y la hospitalización.
“Al jugar el niño es un sujeto activo y creador, para un 
niño “estar bien” implica poder jugar,  ya que “aquello  
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que más entristece a un niño es la falta de 
un espacio lúdico, ese mundo que lo 
salvaguarda del impacto irreversible del 
tiempo, del dolor de existir y vivir una 
vida que se de�ine por la �initud. En el 
mundo del juego todo es posible”. Juego y 
salud son dos conceptos íntimamente 
ligados en la infancia. En todo contexto el 
niño debe ser capaz de poder seguir 
jugando, ya que el “no juego”, tal como lo 
plantea la Dra. Regina Ofële, es la denun-
cia de algo que falló o que en cierto 
momento está fallando y necesita de la 
escucha y la mirada de un otro atento 
que acompañe y procure vehiculizar el 
mismo. Sin dudas, los aspectos sanos de 
un niño están en su capacidad de jugar, 
lugar desde donde se va con�igurando 
desde el inicio de su vida, siempre contan-
do con que alguien haya habilitado y 
acompañado ese proceso desde su 
nacimiento, pues si bien el juego es 
“condición necesaria para que haya 
niñez, no es espontáneo ni natural”, sino 
construido socioculturalmente en el 
encuentro con otro” (Skrbec y Andru-
siewicz, 2015)  (5).

En Argentina existen numerosas y 
ricas experiencias que se enmarcan 
en la Pedagogía Hospitalaria y que 
aplican el juego como herramienta 
pedagógica para propiciar aprendiza-
jes signi�icativos. Lo que deja entrever 
el esfuerzo y el compromiso que se 
asume con la niñez desde diferentes 
esferas en los territorios, en diversos 
contextos institucionales y en ámbi-
tos profesionales particulares, los que 
han podido sostener de un tiempo, 
considerable, a esta parte la atención 
educativa de los niños cuya salud 
requiere atención especializada.
Se visualiza la propuesta como una  
experiencia extensionista que procu-
ra atender una demanda social explí-
cita y velar por los derechos a la 

salud, a la educación y al juego de los niños y jóve-
nes destinatarios principales de este proyecto, en 
un trabajo conjunto con el personal del Hospital 
San Luis, a la vez que busca promover la inclusión 
social plena brindando herramientas de apropia-
ción y construcción de conocimientos que les 
permitan en el futuro ser ciudadanos protagonis-
tas de la vida en  sociedad.

Hablar de atención lúdica y educativa con niños 
hospitalizados y/o en tratamiento tiende puentes 
entre el derecho a la salud y a la educación cuyos 
sujetos son pacientes-alumnos en edad de escola-
rización obligatoria. Y es en estos puentes donde la 
comunidad demanda que la Universidad con sus 
profesionales aporten, desde el conocimiento, la 
interdisciplina y el trabajo en territorio, al cumpli-
miento de estos derechos en un trabajo de entre-
cruzamiento de miradas con el equipo sanitario 
del Hospital. 

“Abordar el rol del juego en la salud infantil implica 
hacerlo desde dos vertientes. En primer lugar, en relación 
a la preservación de la salud, es decir desde la preven-
ción, y ello nos conducirá a extendernos sobre la impor-
tancia del juego en el desarrollo infantil. En segundo, 
desde el rol de la actividad lúdica cuando el niño enfer-
ma, cuando es necesario para atenuar los efectos de la 
alteración biológica y/o la internación sobre la vida 
anímica, e inclusive, aún más allá, como coadyuvante en 
la recuperación de la salud �ísica y psíquica. Las 
experiencias que representan esta vertiente, se conectan 
con el juego durante una internación de mediana o alta 
complejidad, en una sala de espera, o en espacios lúdicos 
creados para el niño y su familia.” (Tallis, Jaime, 2012. 21)

El juego como actividad esencial de la vida del niño 
tiene un rol fundamental en su desarrollo afecti-
vo-emocional, y el jugar cumple un papel central e 
irremplazable en la constitución y estructuración 
subjetiva. Es a través de la actividad lúdica que el 
niño recrea la realidad, la interpreta y la adapta a 
sus necesidades y deseos. El jugar es una manera 
de conocer el mundo, es una experiencia creadora 
constante y un espacio de expresión del incons-
ciente; permite una representación subjetiva de la 
realidad. Decimos que el juego expresa inconscien-
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inconsciente, pero, es más. Es partí-
cipe de la constitución del mismo, 
de ahí que sea tan signi�icativo en el 
desarrollo psicológico. En palabras 
de Bruner (2008) El juego es la 
formación inconsciente por exce-
lencia de la infancia. Si al jugar los 
niños realizan el deseo inconscien-
te, entonces al jugar un niño produ-
ce la posibilidad misma de que el 
deseo de jugar tenga lugar, y de que 
el juego sea formación del incons-
ciente como tal.
El desa�ío que divisamos en la 
actualidad, es de incorporar 
estrategias lúdicas a la inclusión 
digital y tecnológica. Es decir ir 
construyendo las adecuaciones 
respectivas a la necesidad de cada 
estudiante desde soportes tecno-
lógicos como parte de los recur-
sos didácticos. Hoy en día jugar 
desde la tecnología también es 
inclusión digital, sobre todo en 
tiempos de pandemia. En �in ir 
considerando y articulando desde 
las herramientas digitales, el 
juego, los recursos didácticos, los 
espacios y contenidos de trabajo 
pedagógico, son a corto plazo 
iniciativas y acciones que permiti-
rán reforzar la inclusión, la convi-
vencia, compartir y participar de 
manera activa progresando hacia 
la generación de igualdad de condi-
ciones de los estudiantes.

“Hospitacuentos” Mil y un luga-
res para jugar

En un documento publicado por la 
Sociedad Argentina de Pediatría 
en el año 2002, especialistas de la 
salud infantil sostienen que (6): 
“El desarrollo del niño se puede 
ver afectado, positivamente o no, 
por una multiplicid

ad de factores. Además de la herencia, a medida 
que el niño crece, el ambiente que lo rodea pasa 
a tener un papel cada vez más importante. Como 
pediatras sabemos que no es lo mismo crecer 
solo, que crecer acompañado por la familia. El 
acompañamiento del niño va más allá de con 
quién vive, y se relaciona con el tipo, la frecuen-
cia y la calidad de las interacciones con adultos 
signi�icativos… Muchas pautas de crianza 
pueden ser exploradas, alentadas o modi�icadas 
por el pediatra. La práctica de lectura de cuentos 
es una de ellas”.
Centrando la mirada en objetivos estrictamente 
literarios, tales como: provocar placer, goce esté-
tico, conmoción y cuestionamientos en los desti-
natarios, y despertar en ellos el deseo de volver 
a leer obras literarias el equipo se asoció con el 
Centro de Documentación, Difusión, Investiga-
ción y Formación en Literatura Infantil y Juvenil 
(CEDDIFLIJ) dependiente de la Facultad de Cien-
cias Humanas (UNSL) quien ya en  abril de 2015 
había incursionado en la Planta de Internación 
Pediátrica del Hospital Policlínico Regional de 
San Luis, previa autorización de las autoridades 
pertinentes, con miras a conocer el campo de 
acción y desarrollar actividades que permitan 
mejorar la calidad de vida de niñas, niños y jóve-
nes que se encuentran hospitalizados. En esta 
oportunidad y quincenalmente se ofrecen 
narraciones y lecturas de obras literarias en 
prosa y verso, utilizando diversos lenguajes 
simbólicos (7) .

El “Circo en miniatura”

De igual modo brindamos espectáculo de títeres 
asociados a un grupo denominado el Circo en 
miniatura en el cual emergen títeres manipula-
dos en mesa, inspirado en el vasto universo 
circense. El maestro de pista lleva al público a 
disfrutar de los números que se presentan, en 
clave de humor, con personajes divertidos que 
se encuentran con diferentes di�icultades a la 
hora de realizar sus proezas. Una puesta en 
escena cuidada en su realización, vestuarios e 
iluminación, pensada para disfrutar en familia, 
límite de edades.

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459
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Desarrollos pedagógicos temáti-
cos y aprendizajes de efemérides
Es imprescindible recordar que 
“…otro aspecto relevante es el 
reconocer las potencialidades del 
alumno por sobre las di�icultades 
que acarrea su situación; esto 
implica descubrir lo que sí puede 
el niño para poder favorecerlo y 
ponerlo al servicio del logro de 
objetivos. Centrarse en las posibi-
lidades resulta muy estimulante e 
incide directamente en el estado 
de ánimo del alumno”(8).
Este proceso nos hizo replantear el 
abordaje del eje pedagógico, cons-
cientes de que no somos ni cumpli-
mos función de maestros hospita-
larios si nos avocamos a responder 
la pregunta de ¿cómo interactuar 
con el currículum escolar de la 
educación primaria y el ciclo 
básico del secundario? en función 
de las franjas etarias de nuestros 
niños y adolescentes. De este 
modo nos pusimos a trabajar a 
partir de los NAP de nivel educati-
vo sobre aquellos aspectos esen-
ciales del currículum escolar que 
hacen al contenido a ser enseñado 
en las cuatro grandes áreas de 
conocimiento: la matemática, la 
lengua, las naturales y las sociales. 
Este ejercicio conduce a la selec-
ción de actividades de interven-
ción centradas en el contenido 
escolar que de acuerdo a las 
edades en cuestión se van desarro-
llando en la sala de juegos o en las 
habitaciones en particular. Otro 
aspecto a declarar es la considera-
ción de las efemérides escolares y 
la preparación de semanas espe-
ciales de trabajo con pedagogías 
situadas en el servicio. En esta 
línea de trabajo hemos abordado 

la semana del 9 de julio, la semana de la niñez; la 
semana de San Luis, la semana del Maestro y el 
estudiante hospitalario, el mes de los derechos 
del niño; las semanas patrias; la semana de la 
primavera y el estudiante hospitalario, la 
semana de la diversidad cultural; la semana de 
cierre del año, etc. 

Nuestros desa�íos en tiempos de Pandemia.

La actual situación de pandemia global por el 
CORONAVIRUS- COVID 19 es histórica para el 
mundo contemporáneo. Organización Mundial de 
la Salud (OMS) con fecha 11 de marzo de 2020 en 
Ginebra la declaró así precisamente. En este 
contexto, el Poder Ejecutivo Nacional por Decreto 
de Necesidad y Urgencia N.º 297-2020 dispuso el 
"aislamiento social, preventivo y obligatorio" 
como una medida excepcional en un contexto críti-
co con el �in de proteger la salud pública, debiendo 
permanecer en sus domicilios habituales y debe-
rán abstenerse de concurrir a sus lugares de traba-
jo y no podrán circular por rutas, vías y espacios 
públicos, pudiendo realizar desplazamientos 
mínimos e indispensables para aprovisionarse de 
artículos de limpieza, medicamentos y alimentos y 
otras medidas ya conocidas por todos con el 
objeto de prevenir la circulación y el contagio del 
virus COVID-19 y la consiguiente afectación a la 
salud pública y los demás derechos subjetivos 
derivados, tales como la vida y la integridad �ísica 
de las personas.

Según Gvirtz y Palamidessi (2006) en las socieda-
des industriales modernas la escuela es uno de los 
medios para mantener la herencia cultural y las 
jerarquías en el acceso, la distribución y utilización 
del conocimiento. En este sentido, los sistemas 
educativos se encargan de distribuir y socializar 
los contenidos y conocimientos, generando un 
determinado reparto de bienes culturales. Claro 
que hoy nos encontramos con nuevos escenarios 
operativos que nos desa�ían en la cotidianeidad 
de la tarea de enseñar y aprender.

“El actual contexto de aislamiento ante la pandemia 
ha generado una situación excepcional en el sistema 
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PENSANDO COMO SUPERVISOR
 en tiempos de virtualidad 

Thinking as a supervisor 
in times of virtuality

Resumen: 
El momento sin precedentes que estamos atravesando pone en reconsi-
deración todos nuestros hábitos y costumbres. Debemos adaptarnos a 
las circunstancias que el estado de pandemia nos delimita.  
Desde el rol de supervisor de zona escolar y a través de la metodología 
grupo focal, se habilitan algunas construcciones surgidas en busca de la 
calidad educativa.
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Summary
The unprecedented moment we are going through reconsiders all our 
habits and customs. We must adapt to the circumstances that the pan-
demic state delimits for us.
From the role of school zone supervisor and through the focus group 
methodology, some constructions emerged in search of educational 
quality are enabled.
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Introducción

En el tránsito de la cuarta revolu-
ción industrial, la cual, nos está 
cambiando la forma en que nos 
comunicamos, como establecemos 
las relaciones personales, familia-
res, sociales y laborales; y que los 
procesos simbólicos son una parte 
esencial de las fuerzas productivas 
de la sociedad, convirtiéndola en 
sociedad del conocimiento, algo 
inesperado nos está sucediendo, 
una pandemia a nivel mundial nos 
puso a todos en cuarentena. Hoy, 
más que nunca, se reivindica el 
valor del cambio y la adaptabilidad. 

Desarrollo

Según Brunner (2000), estamos 
frente a la cuarta Revolución Edu-
cacional, la cual implica innovar los 
sistemas y producir cambios 
profundos en las estructuras orga-
nizacionales. El foco debe ser el 
aprendizaje y la innovación debe 
respetar las particularidades de 
cada contexto, involucrando a sus 
propios actores. En este escenario, 
las metas de la educación trasmu-
tan a una nueva mirada sistémica e 
interconectada, dándole sentido 
diferente a LA CALIDAD EDUCATI-
VA que tanto buscamos. En la situa-
ción de aislamiento, encontramos 
la oportunidad de cambio profundo 
y necesario de la estructura organi-
zacional. Hemos mutado la forma 
de hacer escuela. Hoy montamos 
un sistema educativo desde la 
virtualidad y al interior de cada uno 
de nuestros hogares.
Entonces, para de�inir CALIDAD 
EDUCATIVA en tiempos de comple-

jidad   y de aislamiento obligatorio, es necesario 
saber que no es posi
ble conocer la totalidad de las condiciones del 
sistema, por lo que se debe actuar reconociendo 
los emergentes que van surgiendo en cada parti-
cularidad del sistema y para ello es imprescindi-
ble contar con herramientas variadas que permi-
tan la �lexibilidad y retroalimentación. Desde 
este posicionamiento, Aguerrondo sostiene:
…educación de calidad…será una que se adapte a 
una cultura más variada y menos lexicográ�ica, 
más icónica y menos focalizada, una que conduz-
ca a quienes aprenden por el sendero de “apren-
der a aprender” superando la situación actual en 
que esto es una consigna sin expresión real. Una 
que pueda separar el “ruido” de los mensajes de 
lo que realmente constituye conocimiento, dar 
criterios, enseñar a pensar, construir pensamien-
to simbólico. (Aguerrondo,2010) 
Por otro lado, Philippe Meirieu (2013) señala que 
la pedagogía y la democracia forman a los ciudada-
nos para el ejercicio de la democracia a lo largo de 
sus vidas. Para ello la calidad educativa se vale de 
tres imperativos pedagógicos fundamentales: 
enseñar a postergar, a simbolizar y a cooperar.
Estos autores que, a manera prospectiva, marca-
ron características indispensables para dar 
respuesta a los nuevos requerimientos escolares.  
Es así como, la necesidad de partir de un nuevo 
modo de pensar, el pensamiento complejo, que 
propugna un conocimiento: que se crea y recrea 
en el caminar; que identi�ica  que la certidumbre 
generalizada no existe; que potencia la dialógica, 
la recursividad; que es articulador y multidimen-
sional; que promueve como meta un saber que 
no se termina y que trasciende las disciplinas;  
que religa, entrelaza o conecta polos considera-
dos antagónicos y activa el pensar por medio de 
macroconceptos capaces de migrar de un área de 
conocimiento a otra, emergiendo nuevos, con 
otros términos, contextualizados.
Por lo tanto, una educación desde la perspectiva 
compleja tiene que ser pertinente desde una 
visión planetaria, lo que se manifestaría en una 
propuesta para la comprensión y edi�icación del 
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fenómeno educativo como algo 
más humano, multidimensional, 
integrador, intercultural, transdis-
ciplinario, reconocedor del error, la 
incertidumbre y la diversidad y de 
un conocimiento apto para el abor-
daje de problemas, para la forma-
ción de un ciudadano involucrado 
con las necesidades de su entorno 
desde un ejercicio de transforma-
ción permanente y a lo largo de 
toda su vida, en �in: “El método 
como actividad pensante y cons-
ciente (…) La forma de pensar com-
pleja que se prolonga en forma de 
actuar compleja” (Morin, 1984).
Se hace necesario pensar en una 
comunidad que aprende desde el 
desarrollo de capacidades que 
posibiliten la autonomía, la respon-
sabilidad y el respeto por lo diver-
so, un sistema que aprenda a com-
plementarse desde la subjetividad 
que caracteriza a cada uno  y favo-
rezca  al bienestar común en una 
sociedad que se autorregule y se 
autoconstruya socialmente según 
las condiciones y las circunstancias 
que se presenten.
En síntesis, la CALIDAD EDUCATI-
VA, desde esta perspectiva, se 
traduce en las posibilidades de 
todos y cada uno de los actores 
educativos. El saber transmutar, 
innovar, �lexibilizar, adaptarse, 
autorregularse, complementarse, 
ser parte de, involucrarse respon-
sablemente es necesario para 
seguir aprendiendo a lo largo de 
toda la vida.
Como Inspector Técnico de una 
Zona Escolar me pregunto cómo 
innovar desde el rol que desempe-
ño, cómo provocar el cambio edu-
cativo en todas las instituciones 

escolares de la jurisdicción, cómo elevar la 
calidad educativa de la zona escolar y hoy más 
que nunca, cómo garantizo el acompañamiento a 
los directivos en estos tiempos en donde cambió 
el formato de las escuelas.  
La re�lexión me permite potenciar el desarrollo 
de las capacidades de gestión y conducción insti-
tucional con todos los directivos de la zona y me 
pregunto, ¿cuáles son las capacidades directivas 
que hay que desarrollar en tiempos de compleji-
dad y aislamiento? ¿Cuál es el rol directivo en 
estos tiempos? ¿Cómo se plani�ica la organiza-
ción de los espacios y tiempos en la virtualidad? 
¿Cómo se habilita la palabra de cada uno a la 
distancia? ¿Cómo se acompañan los procesos de 
enseñanza no presencial? ¿Cómo se realizar el 
monitoreo y el seguimiento del aprendizaje de 
los estudiantes? ¿Cómo ir historizando los 
procesos que se desarrollan en cada situación 
escuela?  Es decir, el manejo de la agenda del 
director en tiempo de virtualidad para habilitar 
una mirada crítica re�lexiva de la propia práctica.
Para poder dar respuesta a esta nueva modalidad 
de trabajo online de todas las escuelas, utilizo 
como metodología de investigación el grupo focal. 
Entre las conclusiones arribadas se puede extraer:
La gestión directiva es fundamental para que la 
escuela en la virtualidad sea efectiva. Debe 
poner en consideración cómo van a llevarse a 
cabo todas las futuras acciones ya que la cotidia-
neidad del quehacer educativo ha cambiado.
En esta nueva forma de hacer escuela los hora-
rios se distienden, estamos presentes todo el 
tiempo. Hay necesidad de organizarnos y no 
saturar de información. Tenemos que coordinar 
y dar valor al tiempo profesional y al tiempo 
personal, acordar horarios para interactuar.
Se hace necesario apuntar las dudas y lo que 
queremos compartir para hacerlo solo en el 
horario convenido. Otra posibilidad es armar 
una agenda del director en el espacio virtual que 
nos permita marcar el nuevo ritmo de nuestras 
propias vidas, estamos trabajando en una 
manera diferente.
En la Zona ya trabajamos conceptos valiosos 
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para hacer frente a estas nuevas 
circunstancias, entre ellos, la auto-
nomía, autoaprendizaje, la meta-
cognición, el trabajo colaborativo, 
desarrollo de capacidades, evalua-
ción integral.
Prestar especial atención a las 
actividades que los docentes plani-
�ican, puesto que ellas llegan a 
través de los padres. Es necesario 
insistir en el contacto a través de 
videos o tutoriales que permitan al 
docente realizar las intervenciones 
necesarias según el ritmo de 
aprendizaje de cada estudiante.
Los grupos de WhatsApp resultaron 
más efectivos para dialogar y llegar a 
consensos signi�icativos, tan necesa-
rios en estos momentos. La aplica-
ción Zoom resultó mejor para abor-
dar temáticas de carácter social.
Los directivos tienen que acompa-
ñar a los docentes en la elaboración 
de listas de cotejos o rúbricas que 
hagan posible el seguimiento del 
proceso de aprendizaje que va 
llevando a cabo cada estudiante. 
Sería interesante entonces, realizar 
registros narrativos de docentes y 
directivos para avanzar en la cons-
trucción de la memoria pedagógica 
a los �ines de elaborar nuevos 
conocimientos pedagógicos.

Conclusión

De lo arriba señalado, se a�irma que 
son marcas del cambio educativo 
que hemos puesto en marcha en tan 
pocos días. Sus indicadores son:
1.Autorregulación. La escuela ha 
mutado y el equipo docente de la 
zona, construye la manera de avan-
zar en la construcción de herra-
mientas que permita la mejora de 

los aprendizajes
2.Flexibilidad. Cada niño, cada circunstancia, cada 
escuela, cada familia, es una realidad diversa desde 
dónde enseñar y aprender. La �lexibilidad de los 
medios de reconstrucción el conocimiento que van 
desde cuadernillos, fotocopias, grupos de WhatsA-
pp, mensajes de textos, videoconferencias, tutoria-
les enviados por mail, audios, �ilmaciones, dan 
viabilidad a la escuela de hoy.
3.Desarrollo de capacidades. Es solo desde el 
desarrollo de las capacidades de los estudian-
tes que podemos llegar a evaluar sus procesos 
de aprendizaje
Para innovar, según Aguerrondo y Vaillant 
(2015), se necesita desarrollar una nueva tecno-
logía educativa y una nueva didáctica. Hoy hemos 
rede�inido la educación por necesidad y con la 
convicción de que son nuestras prácticas las que 
permiten avanzar en la calidad educativa. Esto 
habilita el seguir pensando hacia dónde y cómo 
evolucionar como enseñantes.
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Resumen: 
El presente artículo (4) surge de un ensayo de investigación colectiva 
propuesta como ejercicio en la cátedra Metodologías y Prácticas de la 
Investigación en Cultura perteneciente a la Licenciatura en Gestión Cultu-
ral de la Universidad Nacional de Mar del Plata. La �inalidad es la aproxi-
mación a la investigación cualitativa a partir de la construcción de un 
problema naciente de una coyuntura al cual podríamos aportar una 
mirada desde la Gestión Cultural. En Mar del Plata, como ha sucedido en 
otras ciudades, hace un tiempo se viene imponiendo una discusión sobre 
el uso y gestión de los espacios públicos, especialmente a partir del acerca-
miento de sectores privados con intereses sobre alguno de ellos. En este 
caso decidimos adentrarnos en las tensiones que genera un proyecto de 
cesión de uso de la Plaza del Agua (5) a Espacio Clarín (6) para la construc-
ción de un “Polo Cultural” (7). A través de la problemática indagamos algu-
nas cuestiones que desconocíamos sobre el organigrama municipal y la 
jurisdicción de la plaza, como así también los imaginarios sociales que se 
construyen alrededor de la misma y la relevancia que presenta en relación 
a la construcción de ciudadanía. Como aprendizaje notamos que quedaron 
de lado algunas preguntas que nos hubiesen dirigido a la utilización de 
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otras herramientas de investigación, por lo cual las conclusio-
nes relevan sólo una parte del con�licto. Observamos además que la 
concepción del espacio público es una construcción inseparable del 
contexto y clima de época por lo cual existen ideas contrapuestas que 
según el marco político, económico y social siempre  entran en tensión. 

Palabras clave: 
espacio público; construcción de ciudadanía; estado; gestión cultural 

Abstract
This present article arises from a collective research essay proposed as an 
exercisein the Chair Methodologies and Practices of Research in Culture 
belonging to the Degree in Cultural Management from the National 
University of Mar del Plata. The purpose is the approach to qualitative 
research based on the construction of a problememerging from a conjunc-
ture to which we could contribute a look from the Cultural Management. 
In Mar del Plata, as has happened in other cities, it has been imposed for 
some time a discussion about the use and management of public spaces, 
especially from the approach of private sectors with interests over any of 
them. In this case we decided to get into the tensions generated by a 
cession project for the use of the Plaza del Agua 1 1 to Espacio Clarin 2 2 
for the construction of a “Polo Cultural” 3 3. Through the problematic we 
inquired some questions that we did not know about the organization 
chart municipal and the jurisdiction of the square, as well as the social 
imaginary that build around it and the relevance it presents in relation to 
construction of citizenship as an apprenticeship, we noticed that some 
questions would have directed the use of other research methods were left 
aside, so the conclusions reveal only part of the con�lict. We observe that 
the conception of Public space is an inseparable construction of the 
context and period climate whereby there are opposing ideas that accor-
ding to the political, economic and social framework enter into tension. 

Key words: 
public space; building citizenship; state; management cultural
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Las nuevas dinámicas respecto de 
utilización del espacio público y el 
continuo proceso de transformacio-
nes en el habitar de las ciudades 
ponen de mani�iesto las disímiles 
posturas que se ejercen en relación 
a los modos de administración del 
Estado. En palabras del �ilósofo 
Enrique Dussel (2014), “El espacio 
es en de�initiva el modo en que cada 
uno vive y replica sentido, ejercien-
do poder sobre éste” (p.33). Por ello 
los lugares compartidos requieren 
el establecimiento de contratos 
sociales para su uso. Los colectivos y 
ciudadanos que los habitan cons-
truyen una apropiación del territo-
rio fomentando, a partir de sus 
propuestas de encuentro, la genera-
ción de lazos. 
En el contexto local estas concep-
tualizaciones revisten una particu-
lar tensión a partir de la propaga-
ción de la intención del gobierno 
municipal de ceder la Plaza del Agua 
a un proyecto del sector privado 
--más concretamente a Espacio 
Clarín-- para la construcción de un 
“polo cultural mixto”. En una prime-
ra lectura observamos por un lado a 
quienes se presentan como defen-
sores de potenciar el espacio públi-
co como lugar de construcción de 
ciudadanía y por otro a quienes, con 
diversas argumentaciones, celebran 
el descanso de algunas responsabi-
lidades del Estado en la gestión 
privada. La visualización sobre las 
discrepancias sociales y la confu-
sión de ciertos discursos que se 
expusieron en diferentes portales 
de noticias fue el disparador para el 
desarrollo del ejercicio de investiga-
ción (a modo de ensayo) que derivó 
en el presente artículo, el cual 

responde a la propuesta de la cátedra de Metodo-
logías y Prácticas de Investigación en Cultura de la 
Licenciatura en Gestión Cultural de la Universidad 
Nacional de Mar del Plata. 
La temática nos condujo a profundizar sobre la 
incumbencia del desarrollo de actividades y de la 
cotidianeidad sobre el espacio público en relación 
a la construcción de ciudadanía. Especí�icamente, 
el camino planteado explora las tensiones sociales 
que genera la propuesta de cogestión público-pri-
vada/gestión privada. Esto ha sido posible gracias 
a las herramientas que nos aporta nuestra profe-
sión y los recursos propios de los instrumentos 
metodológicos de la investigación cualitativa. 
Esperábamos --y aun lo hacemos-- aportar una 
mirada abarcativa del con�licto que vaya desde la 
vinculación de los distintos actores sociales y 
ahonde en la relevancia de la Plaza del Agua como 
parte identitaria de la ciudad de Mar del Plata. 
Nos proponemos entonces interpretar la creación 
de sentido de la comunidad en torno a la Plaza del 
Agua de la ciudad de Mar del Plata, así como los 
acuerdos y disentimientos que provoca su posible 
privatización. De forma más especí�ica explorare-
mos las prácticas socioculturales que se desarro-
llan en torno a la Plaza, analizando los modos en 
que el Estado la concibe e  interpretando las repre-
sentaciones que se dirimen en la comunidad (en 
distintos estadios organizacionales) que la habita 
de forma periódica o circunstancial. La presente 
indagación está inscripta en el dominio de la inves-
tigación cualitativa adherida al paradigma cons-
tructivista pensando en un proceso de interrela-
ción mutua, en el cual el investigador busca com-
prender una realidad dialógica y participativa 
entendiendo que la misma es erigida en sociedad y 
que el conocimiento es también una construcción 
cooperativa (Denzin y Lincoln, 2015). Comprender 
la realidad requiere que la misma sea percibida 
ontológicamente, preservando la génesis de la 
iniciativa que se busca interpretar y el carácter 
ético de la investigación.
Por esto, al momento de seleccionar las herra-
mientas metodológicas a utilizar, partimos de la 
comprensión de la Plaza del Agua como un lugar 
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en pugna entre el espacio público y 
su participación en la construcción 
de ciudadanía y el interés del sector 
privado sobre su gestión. Adopta-
mos una perspectiva holística y 
dialógica entre los conocimientos 
adquiridos a lo largo de nuestra 
formación académica, así como una 
triangulación de métodos que apor-
tan amplitud, profundidad y sensibi-
lidad a la lectura de las distintas 
percepciones.  El análisis documen-
tal y la entrevista son los instrumen-
tos metodológicos que decidimos 
emplear en pos de vislumbrar las 
distintas prácticas socioculturales 
que se desarrollan en este espacio 
comprendiendo los sentidos de 
pertenencia y apropiación que gene-
ran en los usuarios/participantes y 
habitúes del lugar, como así también 
el rol del Estado como garante de la 
administración y gestión de los espa-
cios públicos. En línea con Denzin 
& Lincoln (2015) comprendemos 
que la entrevista no es una herra-
mienta neutral para la recolección 
de datos sino una interacción 
activa entre sujetos en un marco 
empático, personalizado y �lexible. 
Teniendo en cuenta esta exégesis 
entrevistamos a la concejal Virgi-
nia Sivori  y al artista circense 
Nacho Rey. Complementamos 
nuestros acercamientos a través 
del análisis documental recorrien-
do portales de noticias, redes 
sociales, páginas web y la legisla-
ción vigente.  

El contexto, una historia que 
se repite.

En un primer momento no tuvimos 
en cuenta el contexto, pero a medida 

que avanzamos con el análisis de los instrumentos 
y la bibliogra�ía elegida para sustentar los aportes, 
encontramos muchas similitudes en los procedi-
mientos y argumentaciones de la problemática a 
abordar con algunos con�lictos que se desataron 
en la década del 90’ en nuestro país. El auge del 
neoliberalismo y la concepción que este modelo 
impone sobre las responsabilidades del Estado 
también puso en tensión la valoración sobre lo 
público y lo privado. Se parte de la idea que el 
Estado es ine�iciente.  Lo público comienza a 
perder estimación. Como contracara prospera un 
aprecio hacia el sector privado regulado por las 
leyes del mercado de dominio mundial.
A lo largo de los últimos 10 años del  siglo XX hubo 
discusiones muy similares a las actuales en cuanto 
a la potestad sobre los espacios públicos. Vargas 
(2005) se referirá a este proceso dentro del abor-
daje de lo que denomina “guetización del espacio” 
como aquel que segmenta la población haciendo 
diferencia en el acceso y uso según condiciones 
económicas. El modelo neoliberal consolidado 
durante los 90’ no sólo proponía una estructura de 
ideas y normas en relación a lo económico, sino 
que también apuntaba a una transformación 
sociocultural. Se proliferaba desde los poderes 
gubernamentales, y mediáticos sobre todo, un 
arquetipo ciudadano basado en el individualismo 
mediante el apremio de la meritocracia y la degra-
dación de los vínculos sociales, fenómeno que 
Borja en el año 1998 denominó agorafobia. Ligan-
do a ello un razonamiento desde lo urbanístico se 
cierra en un discurso netamente estético, con 
precedentes hegemónicos de la veneración de lo 
material, sin  contemplar la función social. 

Algunos acercamientos a la conceptualización 
del espacio público.

La ciudad representa el espacio y las relaciones 
que allí se generan en diálogo con el mundo. Es el 
sitio donde se concibe la comunidad, donde las 
personas habitamos, construimos y establecemos 
contratos sociales que aceptamos y/o rechazamos. 
Existe por ende una profunda ligazón entre la 
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con�iguración de las ciudades y la 
construcción de ciudadanía. Su 
origen se remonta a la Revolución 
Francesa, y evoca una serie de dere-
chos y obligaciones a los que esta-
mos sujetos. Es un lugar de co-crea-
ción urbana, política y social en 
donde se produce la participación, 
lo vincular, el desarrollo de institu-
ciones y donde se va con�igurando 
la cultura propia de la comunidad. 
López de Lucio (2000) señala que el 
espacio público es el lugar privile-
giado para el ejercicio de la ciuda-
danía y expresión de los derechos 
civiles. Se trata de emplazamientos 
que permiten el diálogo en la 
producción y construcción social 
que cambia a través del tiempo 
creando nuevas ideas. Los espacios 
públicos, como territorios que 
alojan procesos de cimentación de 
ciudadanía, evidencian tensiones y 
discrepancias simbólicas y políticas 
dentro de una misma comunidad; 
son lugares que no son ni protecto-
res ni protegidos (Di Siena, 2009). 
En la misma línea Ulloa Aguirre 
(2015) se re�iere al espacio público 
como aquel que representa la socia-
bilidad, que contiene oportunida-
des de entendimiento y disenso y 
que es vital para crear, modi�icar y 
desarrollar instituciones que 
puedan representar los intereses 
de las personas. A partir de esto la 
ciudadanía podría ser entendida 
como individuos que interactúan 
en el espacio público. 
Marilena Chaui (2013), �ilósofa 
brasilera, quien ha formado parte 
de la gestión estatal en su país, 
a�irma que el espacio público es la 
posición desde donde se puede 
intervenir en la recreación de la 
ciudadanía, es decir que asume un 
posicionamiento frente a la relación 

del Estado con el fomento a la participación y 
satisfacción de los derechos culturales. En el 
mismo sentido Delgado (2011) describe a  los 
espacios públicos como las áreas urbanas que 
permiten la mediación entre el Estado y la socie-
dad. En contraposición, la idea de  Raquel Perahia 
(2007) establece que, históricamente, quienes se 
ocuparon de ese espacio fueron los gobiernos 
locales, especialmente a través de la regulación, la 
normativa y el mantenimiento, restándole signi�i-
cado a la construcción comunitaria. 
La idea de espacio público, tal y como se aplica en 
la actualidad, trasciende la distinción básica entre 
público y privado. El concepto vigente de espacio 
público quiere decir algo más que espacio en que 
todos y todo es perceptible y percibido. Lo que 
antes era una calle es ahora escenario potencial-
mente inagotable para la comunicación y el inter-
cambio, ámbito accesible a todos en que se produ-
cen constantes negociaciones entre copresentes 
que juegan con los diferentes grados de aproxima-
ción y distanciamiento, pero siempre sobre la base 
de la libertad formal y la igualdad de derechos. 
Todo ello en una esfera de la que todos pueden 
apropiarse, pero que no pueden reclamar como 
propiedad (Delgado, 2011).
Otros autores manifestarán que el espacio público 
es el lugar donde se evidencian tensiones y discre-
pancias simbólicas y políticas, siendo usados para 
crear una idea de igualdad que en realidad es una 
utopía. Así lo mani�iesta Di Siena (2009), com-
prendiéndolo como un sitio de exclusión y que 
evidencia vacíos. En cambio, Caldeira (2007) lo 
analiza como un sitio de resistencia frente a la 
burguesía en los inicios de la modernidad y al 
orden económico social que ella impulsaba. 
En relación a los cambios de la contemporaneidad, 
Di Masso, Berroeta y Vidal (2017), describen tres 
perspectivas al respecto. La primera, desde una 
mirada optimista, sostiene que la vida pública 
cumple funciones diferentes y los espacios públi-
cos sufren una adaptación a ella, rompiendo con la 
visión idealizada del espacio para modelar y 
descubrir nuevas formas y funciones. La segunda, 
una mirada terminal, señala el �in del espacio 
producido por el predominio de lo íntimo, convir-
tiendo los espacios en “de paso”, o en vacíos. La 
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última mirada se lee a partir de la 
interpretación que el espacio públi-
co no existe sino que es percibido 
por los sectores que imaginan su 
apropiación. Está claro que las tres 
posturas se mani�iestan en el 
con�licto de la Plaza del Agua, de la 
mano de cada uno de los actores 
que están interviniendo. A partir 
de la primera categoría se puede 
interpretar la idea de espacio 
público de las personas que entre-
vistamos para el presente trabajo, 
por ejemplo. Tanto el artista como 
la concejal ven una potencialidad 
en la plaza y resguardan su uso 
para la población toda. Del lado 
opuesto y solventado por la terce-
ra categoría podemos ubicar los 
argumentos dispensados por quie-
nes de�ienden la privatización del 
lugar como el Secretario de Cultu-
ra y el autor del proyecto.

Los aprendizajes suscitados en el 
trabajo de campo.
La gestión estatal y sus confusio-
nes de funcionalidad por jurisdic-
ción del espacio.
  
La Plaza del Agua presenta un 
desdoblamiento de su gestión, ya 
que no tiende un límite sobre las 
funcionalidades del Concejo Delibe-
rante y la Secretaría de Cultura con 
las funcionalidades de OSSE, empre-
sa estatal que tiene el dominio de la 
misma. Ello se mani�iesta en los 
disímiles caminos que toman algu-
nos proyectos del mismo tenor para 
obtener el permiso de uso de suelo. 
A partir de la entrevista a Nacho Rey 
(artista circense) pudimos detectar 
cómo para diferentes eventos se 
utilizan distintos medios de acceso a 
los permisos correspondientes.
El análisis documental manifestó 

este desdoblamiento que mencionamos en el 
párrafo anterior de lo público (OSSE y el 
Municipio) a través de ordenanzas, declara-
ciones y decretos publicados en el digesto 
municipal que visualizan algunos proyectos 
que han pasado por el Concejo Deliberante, 
de manera esporádica, no siendo la totalidad 
de los mismos que se llevan adelante en la 
Plaza. Puede esto deberse a algo arbitrario, o 
simplemente se posa sobre lo que plantea-
mos anteriormente en concordancia a la con-
fusión en relación al órgano ejecutor del 
espacio.  En cuanto a la metodología de ges-
tión, por ende, no existe un formato normati-
vo estandarizado sino que acontece de 
manera espontánea e individual. Puede apre-
ciarse además que frente al escenario Violeta 
Parra, en uno de los laterales existe un san-
tuario con la imagen de una virgen corres-
pondiente a la Iglesia Católica, de hecho el 
uso y la modi�icación de ese espacio ha sido 
articulado mediante ordenanzas  lo cual mues-
tra una relación cercana y naturalizada con el 
ámbito eclesiástico. 
El universo de las prácticas de uso del espacio, que 
se mani�iesta a través de las redes sociales, consis-
te en actividades y/o encuentros espontáneos 
usuales en el común de las plazas de la ciudad.

Los medios de comunicación, su mirada e inci-
dencia en el con�licto.

La noticia sobre la privatización se publicó en 
todos los medios grá�icos de la ciudad, portales y 
diarios. En algunos, se ha advertido responsabili-
dad sobre la temática y los conceptos que atañe. En 
otros, según pudimos corroborar a partir de la 
entrevista a la concejal Virginia Sívori, se difundie-
ron datos erróneos en el afán de generar opinión 
pública al respecto. 
Al adentrarnos en los orígenes del portal que más 
había visualizado el tema, aunque de forma confu-
sa, pudimos comprobar una relación directa entre 
su dueño y la empresa que presentaba interés 
sobre el espacio. Sívori nos informó respecto del 
proceso que se le dio al tema y nos facilitó el expe-
diente que se elaboró, a partir de los aprendizajes 
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suscitados en el trabajo de campo 
cual pudimos corroborar la infor-
mación. El portal en cuestión supo 
publicar que se había presentado 
un proyecto en el Concejo Delibe-
rante, que recibió tratamiento 
legislativo (eso signi�ica que tuvo 
un giro en comisiones) e incluso 
que había sido aprobado en sesión 
parlamentaria. La concejal nos 
informó (corroborado en el expe-
diente) que sólo había llegado una 
nota al ejecutivo. El Intendente 
Carlos Arroyo la indujo en sesión 
parlamentaria y el cuerpo delibera-
tivo decidió no tratarla por no ser 
competente, ni el formato ni el 
procedimiento, a los proyectos que 
allí se trabajan. 
¿Qué se pone en juego realmente?
Al comenzar el planteo de indaga-
ción nos propusimos la utilización 
de ciertos instrumentos de la 
investigación cualitativa que 
respondían a nuestra perspectiva 
del con�licto. Lo que se puede leer a 
simple vista es que hay un espacio 
público que presenta de�iciencias 
en relación a su gestión tanto de 
parte del Estado como de OSSE y 
emerge la iniciativa de Espacio 
Clarín de realizar una inversión en 
él con proyección de invención de 
un “Polo Cultural”. Uno de los argu-
mentos que se esgrimen de parte 
de los defensores del proyecto (un 
portal de noticias y palabras públi-
cas del Secretario de Cultura Chris-
tian Rabe en el mismo) es la falta de 
mantenimiento del Estado y el 
deterioro que está sufriendo la 
plaza, lo cual es discutible. Nuestra 
primera re�lexión anticipada fue 
que la zona de Güemes es, dentro 
de la ciudad, una de las más valora-
das comercialmente, enmarcada 

en un barrio de familias trabajadoras sin necesida-
des urgentes ni derechos básicos de vida ultraja-
dos. Es por ello que nos centramos en comprender 
las gestiones que parte de la comunidad había 
realizado para hacer uso de la plaza, especialmen-
te en el camino por el cual llegaron. También nos 
dedicamos a estudiar el tratamiento legislativo 
que se le dio al supuesto proyecto y las representa-
ciones que los entrevistados tenían sobre la plaza 
y el espacio público en relación a la construcción 
de ciudadanía. 
Nos preguntamos entonces: ¿cuál es el permiso de 
uso de suelo que los ciudadanos debemos exigir 
para el espacio público? ¿La función del Estado no 
sería ordenar su agenda y veri�icar que el proyecto 
no viole las normas de convivencia y el código 
contravencional?
Ello nos abre otra puerta. Puede ser que haya un 
interés inmobiliario, de publicidad o marketing en 
medio, pero también puede haber algún proceso 
social que no pueda convivir en la Plaza con la 
concepción que el gobierno actual posee sobre la 
ciudadanía. ¿Qué sucede en el espacio público 
para elegir su privatización? ¿Es simplemente el 
lazo que se gesta con el privado? ¿Hay otros proce-
sos sociales que se decide detener de esta forma?

Lo personal es político.

Existe una relación entre el espacio público y la 
vida pública contrapuesta a lo privado, binarismo 
propio de la colonial modernidad. La consigna 
feminista de los años 70’ “Lo personal es político” 
tenía el �in de lograr que las problemáticas de 
género, sobre todo de violencia que se mantenían 
puertas adentro del hogar, se visibilizaran y deja-
ran así de tratarse como temas particulares y com-
partimentados (Segato, 2016). Aplicando una 
visión histórica sobre la problemática, Rita Segato 
(2016) re�lexiona sobre la funcionalidad del espa-
cio público en el mundo-aldea, previo a la moder-
nidad, donde la convivencia era participativa y 
comunitaria. En otras palabras, la concepción de lo 
privado y la implementación de la estructura dual 
son propias del sistema colonial. La vida privada, 
lo doméstico, pierde politicidad, queda reservado 
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a lo íntimo y es subordinado a la 
�igura dominante de etiqueta en el 
estilo masculino. ¿Qué sucede 
entonces cuando una costumbre 
reservada a la vida íntima se trasla-
da a la esfera pública, traducida en 
materia urbana de las ciudades 
como espacios? 
Rita Segato (2016) desarrolla el 
concepto de dueñidad, categoría 
impuesta por la pedagogía 
patriarcal que expresa las 
formas contemporáneas de 
poder: “el arbitrio sobre la vida 
de los dueños, así como una con-
quistualidad violadora y expro-
piadora permanentemente”.
Por otro lado nos preguntamos qué 
sucedió con el resto de la comuni-
dad durante este tiempo: ¿Está al 
tanto del con�licto? ¿Cuáles son las 
voces disidentes? ¿Podemos centrar 
la atención en esta problemática 
siendo Mar del Plata una de las 
ciudades con mayor índice de 
desempleo del país? 
El espacio público ha estado en la 
esencia de lo urbano y la construc-
ción y resigni�icación de las ciuda-
des desde la antigüedad hasta nues-
tros días. Es el espacio de encuentro 
e intercambio, enriquece las prácti-
cas de sociabilidad y alienta la parti-
cipación en cuestiones comunita-
rias. Pero también es donde se plas-
man los proyectos e ideas que los 
sistemas de poder propagan sobre 
todo en las ciudades. Es donde se 
traslucen en materia urbanística las 
políticas sociales y económicas. Será 
menester comprender si las trans-
formaciones del espacio público se 
realizan al servicio del bien común 
dentro el paradigma transmoderno 
de construcción de ciudadanía o por 
interés de unos pocos.
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4. El presente artículo se concluyó en el mes de 
octubre del 2019. A principios del mes de noviem-
bre vuelve el tema a circular en los portales de 
noticias con motivo de un proyecto que presentó 
en mesa de entrada del municipio solicitando su 
concesión. 

5. La Plaza del Agua es un espacio verde de la 
ciudad de Mar del Plata perteneciente a Obras 
Sanitarias (empresa municipal de servicios sanita-
rios). Está ubicado en la intersección de las calles 
Güemes y Roca. Posee un salón cultural y un esce-
nario al aire libre nombrado Violeta Parra.

6. Lugar dedicado a producciones culturales perte-
neciente al Grupo Clarín. Se encuentra en Alberti 
1242, ciudad de Mar del Plata.

7. Esa denominación es la que �igura en el docu-
mento presentado en el municipio así como en las 
notas periodísticas relevadas para el presente 
trabajo.
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LOS DISEÑOS CURRICULARES 
en ciencias sociales de la provincia 

de Buenos Aires en la construcción de 
una ciudadanía activa y crítica 

Curricular designs in social sciences of 
Buenos Aires  province in  the construction 

of an active and critical citizenship

Resumen: 
Esta indagación forma parte del trabajo desarrollado por el Grupo de Investi-
gación en Didáctica de la Historia y Ciencias Sociales (GIEDHICS) de la Univer-
sidad Nacional de Mar del Plata. Se parte de una perspectiva metodológica 
cualitativa y un enfoque interpretativo de carácter documental, a partir del 
cual se realiza un estudio descriptivo de los Diseños Curriculares (DC) en 
Ciencias Sociales (CS) para la Escuela de Educación Secundaria (EES) de la 
Provincia de Buenos Aires. Este análisis intenta revisar los sentidos que las 
categorías: justicia social (Dubet, 2010) y justicia curricular (Torres Santomé, 
J., 2011) tienen en estos DC. Para ello, se seleccionan contenidos prescriptos, 
orientaciones didácticas y perspectivas teóricas cuyos propósitos  orienten 
promover que “el estudiante se cuestione acerca de sus preconceptos y 
prejuicios, mediante el análisis crítico de la complejidad del mundo social 
actual, del pasado que lo ha constituido y la proyección en un futuro deseable 
y posible, de�inido desde las preocupaciones democráticas y la construcción 
de una ciudadanía crítica y activa”, tal como prescribe el DC de CS (2012:10).  
A partir de allí, nos preguntamos: los DCs ¿promueven la visibilidad de todos 
los colectivos sociales en la complejidad de sus relaciones y la construcción de 
una ciudadanía activa y crítica?
Palabras clave: 
diseños curriculares; ciencias sociales; justicia social; justicia curricular.

Abstract
This inquiry is part of the work developed by the Research Group in History and Social 
Sciences Teaching (GIEDHICS) of the National University of Mar del Plata. It is based on 
a qualitative methodological perspective and an interpretative approach of documen-
tary character, from which a descriptive study of the Curricular Designs (DC) in Social 
Sciences (CS) for the School of Secondary Education (EES) of the Province of Buenos 
Aires. This analysis tries to review the senses that the categories: social justice (Dubet, 
2010) and curricular justice (Torres Santomé, J., 2011) have in these DC. For this, pres-
cribed contents, didactic orientations and theoretical perspectives are selected, whose 
purposes are to promote that “the student questions himself about his preconceptions 
and prejudices, through the critical analysis of the complexity of the current social 
world, the past that has constituted it and the projection in a desirable and possible 
future, de�ined from democratic concerns and the construction of a critical and active 
citizenship”, as prescribed by the DC of CS (2012: 10). From there, we ask ourselves: do 
DCs promote the visibility of all social groups in the complexity of their relationships, 
and the construction of an active and critical citizenship? 
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Introducción.

Hace poco más de una década, se 
produjo un cambio sustancial en la 
concepción de la niñez y adolescen-
cia, y en la educación, a partir de la 
sanción de dos Leyes Nacionales: a) 
la Ley de Promoción y Protección 
Integral de los Derechos del Niño 
N° 26.061 (año 2005), y b) la Ley de 
Educación Nacional (LEN) N° 
26.206 (año 2006). La primera 
otorga el status de ciudadanos a 
todos los niños y adolescentes 
desde su concepción hasta los 18 
años de edad, con lo cual comien-
zan a ser considerados sujeto de 
derecho, y como tal pueden ejercer 
su ciudadanía de manera activa, es 
decir, dejan de ser objeto del dere-
cho como lo expresaba la Ley del 
Patronato derogada. 
La LEN, sancionada al año siguien-
te, encuadra al estudiante desde 
este nuevo status y proclama la 
obligatoriedad de la escuela secun-
daria en todo el territorio nacional 
(3). De esta manera, se rede�ine el 
sentido de aquel nivel educativo 
con fuerte tradición elitista y el de 
sus protagonistas, que se plasma en 
uno de los objetivos centrales 
propuesto: reconocer a los estu-
diantes como jóvenes portadores 
de conocimientos que los identi�i-
can y que con�iguran prácticas 
culturales propias. En este sentido, 
la juventud, es entendida como un 
estado: ser adolescente, y no una 
etapa de transición ni un proceso 
de metamorfosis cuyo momento 
cúlmine es la llegada a ser adulto 
(Reguillo, R. 2013, p.25/135). 
En la provincia de Buenos Aires, se
refrendan ambas leyes (Ley de 

promoción y protección de los derechos de los 
niños Nº 13.298/05; y Ley de Educación Provincial 
Nº 13.688/06) y se promueve una reforma curri-
cular en el marco de estas nuevas normativas. Los 
cambios se produjeron gradualmente, iniciándose 
en el nivel secundario (2007) desde los primeros 
años, llevando de manera progresiva la incorpora-
ción de los nuevos diseños curriculares, año a año 
concluyendo en el ciclo lectivo 2012. 
Los documentos curriculares elaborados: Marco 
General de Política Curricular (MGPC) y el Marco 
General para el Ciclo Superior (MGCS) (4)   expli-
citan los lineamientos planteados, atentos al 
enfoque de derechos que se promueve. Se asume 
el desa�ío de la democratización de las relaciones 
al interior de las escuelas, lo que implica no sólo 
replantear la participación de los adolescentes, 
sino también la re-con�iguración del rol de los 
adultos frente a ellos. Poner en diálogo las pers-
pectivas de los diferentes actores involucrados 
en la vida escolar, supone avanzar en experien-
cias institucionales que promuevan acciones 
tendientes a resigni�icar los lugares que ocupan 
para repensar otros formatos y vinculaciones. 
Uno de los propósitos (5)  centrales de la nueva 
Escuela de Educación Secundaria (EES) remite a 
la necesidad de generar acciones destinadas a la 
formación de ciudadanos a través del desarrollo 
de mecanismos institucionales de democratiza-
ción y participación. Así, en el Marco General 
para la Educación Secundaria, se proclama: 
Partiendo del reconocimiento de los alumnos/as 
de la Educación Secundaria como sujetos adoles-
centes y jóvenes, y considerando que es desde 
sus propias prácticas que se constituyen en 
ciudadanos, se busca provocar el reconocimiento 
de las prácticas juveniles y transformarlas en 
parte constitutiva de las experiencias pedagógi-
cas de la escolaridad para fortalecer la identidad, 
la ciudadanía y la preparación para el mundo 
adulto, entendiendo que su inclusión en la escue-
la hace posible la formación de sujetos libres 
para expresarse, actuar y transformar la socie-
dad (DC ES 1º 2006, p.11)
Desde aquí, nos proponemos en este trabajo 
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realizar una lectura descriptiva y 
analítica de algunos documentos 
curriculares, con el objeto de obser-
var la coherencia entre las catego-
rías teóricas destacadas, las orienta-
ciones pedagógicas y las posibilida-
des en el logro de los propósitos que 
se enuncian. 
En primer lugar, abordamos el análi-
sis descriptivo del Marco General de 
Política Curricular (MGPC) que 
alcanza a todos los niveles educati-
vos de la Provincia de Buenos Aires. 
En ese sentido, subrayamos su 
carácter paradigmático (6) ya que se 
enfatizan “una serie de conceptos 
que, al articularse, entretejen 
nuevos sentidos, enmarcando, 
direccionando y fundamentando la 
totalidad de la propuesta políti-
co-educativa” (MGPC, 2007, p.18); 
estos son los siguientes: inclusión, 
interculturalidad, justicia, sujeto 
pedagógico, enseñanza, ciudadanía, 
trabajo, ambiente, saberes social-
mente productivos. En segundo 
término, analizamos algunos Dise-
ños Curriculares (DC) del área de las 
Ciencias Sociales (CS) de los seis 
años de la ES, destacando las poten-
cialidades, aciertos y algunos cues-
tionamientos con el �in de realizar 
una lectura teórica profunda de 
ciertos contenidos seleccionados y 
los supuestos en que se asientan. 
Finalmente, presentamos las 
conclusiones preliminares que 
exponen múltiples debates abiertos 
a constantes revisiones. 
En síntesis, podríamos formular 
algunas preguntas que orienten 
nuestra indagación de la siguiente 
manera: los Diseños Curriculares 
¿pueden encuadrarse desde las 
perspectivas críticas de la educa-
ción?, ¿promueven la visibilidad de 

todos los colectivos sociales en la complejidad 
de sus relaciones?, ¿subyace en los mismos la 
de�inición de educación como justicia social? 

Marco General de Política Curricular (MGPC)

La Ley de Educación Provincial Nº 13.688 en el 
artículo Nº 5 establece que:
La Provincia, a través de la Dirección General de 
Cultura y Educación, tiene la responsabilidad 
principal e indelegable de proveer, garantizar y 
supervisar una educación integral, inclusiva, 
permanente y de calidad para todos sus habi-
tantes, garantizando la igualdad, gratuidad y la 
justicia social en el ejercicio de este derecho, 
con la participación del conjunto de la comuni-
dad educativa (7).
A partir de la sanción de esta Ley se elaboran 
una serie de documentos curriculares, siendo 
el MGPC el instrumento teórico-conceptual que 
encuadra las bases pedagógicas que orientan y 
de�inen los criterios curriculares comunes para 
todos los niveles educativos: inicial; primaria; 
secundaria y educación superior. Por lo tanto, 
responde a los principios fundamentales de la 
política educativa referidos a la educación 
común y pública; al sujeto de derecho; a la pers-
pectiva intercultural; a la relación entre educa-
ción, trabajo y ambiente y a los saberes social-
mente productivos. Asimismo, se expone la 
intención que “en la lectura profesional y crítica 
los docentes y otros agentes del sistema educa-
tivo se sientan comprometidos y respaldados 
en las herramientas conceptuales que se 
presentan, encuentren sentidos propios y 
colectivos a la tarea de educar” (MGPC, 2007, 
p.11). En este curso, pone a los docentes y estu-
diantes en un lugar central para el debate, la 
creación y puesta en marcha, de acuerdo a los 
diversos contextos áulicos, instituciones, cultu-
rales y socio-comunitarios.
Por otro lado, los documentos curriculares son 
declarados como: comunes, prescriptivos, para-
digmáticos y relacionales. Reconocer que los 
contenidos son prescriptos supera la condición de 
obligatoriedad y si bien prescribir es determinar, 
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esta cualidad de los diseños se 
remite a un distanciamiento de la 
reforma anterior, en la década del 
90 (Ley Federal de Educación - 
LFE), y hace visible que la decisión 
curricular es una decisión de polí-
tica educativa en el marco de la 
obligatoriedad de la educación 
secundaria. Aun así, la combina-
ción con las características de 
contenidos comunes, paradigmáti-
cos y relacionales, complementa la 
de�inición curricular, resaltando 
que no se dirige solamente a la 
consideración de enseñar ciertos 
contendidos sino también a cómo 
se enseña y cuál es la relación con 
los enfoques de enseñanza y las 
teorías que sustentan la reforma 
en su totalidad.
Desde estos aspectos es interesan-
te observar una consonancia con 
las ideas de los pedagogos críticos 
respecto de la concepción del 
conocimiento visto como una cons-
trucción que se entrama en las 
relaciones de poder. De esta 
manera el conocimiento nos 
remite a acuerdos entre los sujetos 
que viven experiencias y relacio-
nes sociales situadas en procesos 
socio-históricos que generan 
entramados simbólicos de la cultu-
ra que habitan. Cuando buscamos 
comprender el sentido de los acon-
tecimientos, estamos buscando el 
signi�icado de lo social. Desde esta 
perspectiva teórica recuperamos 
los aportes de M. Apple, quien 
sostiene la necesidad de estudiar 
globalmente las interconexiones 
entre ideología y currículo de la 
siguiente manera:
“(…) necesitamos examinar con sentido 
crítico no precisamente cómo un 
estudiante adquiere más conocimiento, 

sino por qué y cómo determinados aspectos de la 
cultura colectiva se presentan en la escuela como 
conocimientos objetivos, fácticos (…)” (Apple en 
Giroux, H., 1988:64)
¿Cómo y por qué el conocimiento es construi-
do? Y, ¿Cómo alcanzan validez y legitimidad en 
un momento dado tornándose hegemónicos 
por sobre otros? Entender las funciones socia-
les del conocimiento, nos llevará a comprender 
por qué debemos enseñar unos contenidos y 
otros no, qué conocimientos poseen más legiti-
midad y cuáles refuerzan estereotipos. En esta 
línea, desde los DC hay un reconocimiento de 
que la educación no es neutral, pero eso no la 
convierte en una mera forma de adoctrinamien-
to, por el contrario, como práctica que trata de 
ampliar las capacidades necesarias para la 
acción humana y, como consecuencia, las posi-
bilidades de la propia democracia. La escuela 
tiene entonces el sentido y la obligación de 
fomentar prácticas pedagógicas que promue-
van “el interés por mantener abierto el poten-
cial humano (…) forja tanto la crítica como la 
acción mediante un lenguaje de escepticismo y 
posibilidad y mediante una cultura de apertura, 
debate y compromiso (…)” (Kincheloe & McLa-
ren, 2008, p.18).
En esta dirección la política curricular que susten-
ta el MGPC (2007) retoma la de�inición de Alicia 
De Alba (en MGPC, 2007, p.15) cuando mani�iesta 
que el currículum en tanto propuesta histórica-so-
cial, cultural, compleja, diversa y políticamente 
contextuada es una selección arbitraria y temporal 
del patrimonio cultural, que una política educativa 
de�ine como relevante en su propio tiempo pero 
pensando a su vez en las generaciones futuras.  
Esta perspectiva permite a los docentes revisar sus 
marcos teóricos-epistemológicos y reposicionarse 
ante una propuesta que intenta distanciarse del 
enfoque de reproducción y aplicación propio de la 
década de los ‘90 para dar paso a otra que permite 
la producción y problematización del conocimien-
to haciendo consciente la línea de nuestras accio-
nes pero respetando estilos de enseñanza y apren-
dizaje, que de forma explícita o implícita se mani-
�iestan en los procesos escolares.
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Las escuelas cumplen una función 
sociopolítica es por ello que la de�ini-
ción de una escuela secundaria de 
carácter común y obligatoria (MGPC, 
2007) acentúa el carácter siempre 
político de la Educación (Freire, 
1985) que empodera a los sujetos 
para poder comprender y transfor-
mar la realidad de su tiempo. La 
relación entre los diversos sujetos 
sociales que se produce en la cotidia-
neidad de la escuela y el aula, media-
dos por el curriculum, es lo que 
otorga al vínculo su cualidad y condi-
ción pedagógica. La enseñanza como 
práctica social de transmisión cultu-
ral, deconstruye, construye y recons-
truye saberes y modos de relación 
con el conocimiento, en disposición 
permanente con otros sujetos socia-
les en torno de lenguajes, convencio-
nes y símbolos de las culturas en 
cada vínculo pedagógico entre 
docentes y estudiantes.
En síntesis, el MGPC expone los 
lineamientos pedagógicos, políticos 
y epistemológicos que sostienen la 
concepción de educación como prác-
tica social de transmisión cultural 
con la �inalidad de:
(…) promover una educación para 
justicia social, en atención al derecho 
universal a la educación. La educación 
común se propone que todos los niños/as, 
jóvenes y adultos/as de la provincia se 
apropien de los conocimientos social-
mente productivos y cientí�icamente 
signi�icativos, que les permitan acceder al 
mundo del trabajo y de los estudios supe-
riores, además de comprender re�lexiva-
mente la sociedad y las culturas en las 
que viven, reconociéndose como sujetos 
histórico-políticos.(MGPC 2007, p.16)
 La educación para la justicia social se 
enuncia en las Leyes educativas y en 
los DC. Esta categoría comprende 
dos grandes concepciones: 1- la 

igualdad de posiciones o lugares, y 2- la igualdad de 
oportunidades. Consideramos importante explicar 
brevemente cada una para discernir cuáles norma-
tivas subyacen y advertir sus implicancias. F. Dubet 
las de�ine de la siguiente manera:
(…) La primera de estas concepciones se centra en los 
lugares que organizan la estructura social, es decir, en 
el conjunto de posiciones ocupadas por los individuos, 
sean mujeres u hombres, más o menos educados, blan-
cos o negros, jóvenes o ancianos, etc. Esta representa-
ción de la justicia social busca reducir las desigualda-
des de los ingresos, de las condiciones de vida, del 
acceso a los servicios, de la seguridad, que se ven 
asociadas a las diferentes posiciones sociales que 
ocupan los individuos, altamente dispares en términos 
de sus cali�icaciones, de su edad, de su talento, etc. (…) 
La segunda concepción (…), se centra en la igualdad de 
oportunidades: consiste en ofrecer a todos la posibili-
dad de ocupar las mejores posiciones en función de un 
principio meritocrático. Quiere menos reducir la 
inequidad entre las diferentes posiciones sociales que 
luchar contra las discriminaciones que perturbarían 
una competencia al término de la cual los individuos, 
iguales en el punto de partida, ocuparían posiciones 
jerarquizadas (2010, p.11-12).
Entendemos que la categoría de Justicia social 
que promueven los documentos re�iere a la 
igualdad de posiciones teniendo en cuenta, en 
primer lugar, el enfoque del curriculum como 
síntesis arbitraria y transitoria de elementos 
culturales, que supone necesidad de revisión y 
cambio, discusión y participación, contextualiza-
ción e interpretación de la realidad social, cultu-
ral y educativa. En segundo término, el reconoci-
miento de los estudiantes y docentes como suje-
tos políticos capaces de transformar la sociedad 
en la que viven, desde un enfoque que incluye la 
noción de diversidad, distinguiéndola claramen-
te del concepto de desigualdad. En este punto, se 
hace explícita la separación analítica de ambos 
conceptos, entendiendo que si bien “(…) el curri-
culum da lugar a la diversidad y tiene como 
propósito formar sujetos que la reconozcan y 
valoren, (…) al mismo tiempo, (…) denuncia y 
rechaza todo tipo de desigualdad y se constituye 
en instrumento para la producción histórica de 
más igualdad”. (MGPC 2007, p.16)
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A modo de cierre de este apartado, 
con el �in de aproximarnos a los DC 
especí�icos del área de las Ciencias 
Sociales, nos preguntamos ¿cuál es 
el sentido que el MGPC da a la ense-
ñanza de las Ciencias Sociales? 
La respuesta se expresa de la 
siguiente forma: 
Los educadores en Ciencias Sociales han 
de ayudar a los estudiantes a compren-
der que el conocimiento no sólo es varia-
ble y está ligado a intereses humanos, 
sino que, además, debe examinarse en lo 
que hace referencia a sus pretensiones 
de validez. (…) Este enfoque nos permite 
recuperar la esperanza, pero también el 
poder y la voluntad: el futuro, como 
espacio de libertad, depende de las 
voluntades de los sujetos, quienes –con 
mayor o menor margen de incidencia y 
legitimidad- en este proceso se asumen 
como actores políticos activos. Así, la 
construcción del futuro se convierte en 
un campo de lucha en el que se enfren-
tan proyectos, intereses, ideologías, 
estrategias (MGPC, 2007, p.11) 
Hasta aquí hemos desarrollado de 
manera abreviada los marcos normati-
vos, las perspectivas teóricas epistemo-
lógicas que sustentan y en base a las 
cuales se elaboraron todos los diseños 
curriculares de los distintos niveles 
educativos, gradualidad y asignaturas 
escolares. A continuación, nos deten-
dremos en el análisis de algunos de 
ellos observando fortalezas, obstáculos, 
contradicciones y potencialidades.

Los diseños de Ciencias Sociales. 
Selecciones

Las reformas curriculares iniciadas 
en el año 2007 en la Provincia de 
Buenos Aires, tuvieron la intencio-
nalidad de poner en relevo el 
propósito de formación de ciudada-
nía, en ese sentido, se crearon una 

serie de materias desde el primer año del Ciclo 
Básico hasta el sexto año del Ciclo Superior. Las 
más innovadoras y en orden de cursado gradual 
son las siguientes: Construcción de Ciudadanía 
(CdC) (DC común para 1°, 2° y 3° año de la ES); 
Salud y Adolescencia (4° año ES); Política y 
Ciudadanía (5° año ES); Trabajo y Ciudadanía y 
Proyecto de Investigación en Ciencias Sociales 
(6° año ES). La perspectiva de trabajo de este 
bloque de asignaturas, consiste en conocer, reco-
nocer, descubrir y promover los derechos, desde 
su ejercicio, o desde la ausencia del mismo (8) . 
De esta manera se plantea un cambio radical en 
la forma en que tradicionalmente se concibió la 
formación ciudadana que ha sido uno de los 
objetivos que organizaron la lógica de las políti-
cas educativas diseñadas a partir de la constitu-
ción de los estados nacionales. Para comprender 
con mayor profundidad estas diferentes maneras 
de pensar la formación ciudadana habrá que 
indagar las diferentes concepciones que subya-
cen a la de�inición de ciudadanía. Si bien no 
vamos a exponer todos los debates, si queremos 
dejar planteado que son conceptos controversia-
les de una larga historia y tradición(9) .
Los intentos por fundar una ciudadanía e identi-
dad nacional orientan las decisiones de las políti-
cas educativas en vistas a construir y legitimar el 
orden social, distribuir los roles que asumirán los 
ciudadanos y consolidar un conjunto de valores. 
La escuela pública fue protagonista en los proce-
sos de instauración y reproducción de este 
orden. De allí que uno de los temas más destaca-
dos en la historia de los sistemas educativos 
mundiales haya sido la generación de un nuevo 
sujeto político, el ciudadano. Esta concepción de 
ciudadano re�iere a la idea de status o reconoci-
miento social y jurídico por el que una persona 
adquiere derechos y deberes en diversos 
momentos históricos de acuerdo a la relación 
con el Estado y su comunidad. Esta ciudadanía 
política se ejerce en la búsqueda del bienestar 
general de los individuos en el marco de la orga-
nización racional y política que cada estado 
con�igura. Por otro lado, hay otra concepción que 
entiende la ciudadanía como práctica, asumien-
do que “los individuos se socializan en comuni-
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dades, dentro de un contexto histó-
rico y social, el cual les proporciona 
una identidad colectiva: la ciudada-
nía” (Bárcena, F. 1997, p.119).
F. Bárcena (2007) contribuye a 
esclarecer los sentidos que portan 
las diferentes concepciones de 
ciudadanía a partir de exhibir algu-
nos debates (10) que se han dado 
desde la Filoso�ía de la Educación, 
en este sentido sostiene que hay 
que tener en cuenta “dos nociones 
clave que están en la base de dos 
diferentes ideas de ciudadanía (la 
ciudadanía como estatus y la ciuda-
danía como práctica) y de la educa-
ción política, tal y como estas pare-
cen articularse en el debate prota-
gonizado entre los teóricos de 
liberalismo político y los pensado-
res comunitaristas: la idea de justi-
cia y la noción de la comunidad”. 
(ibídem, p.22).
Los aportes de los comunitaristas 
conllevan a discernir y valorar la 
trama entre el concepto de ciuda-
danía y las nociones de justicia y 
comunidad, observando que la 
ciudadanía no es la mera adquisi-
ción de un título o un status, sino 
“una práctica de compromiso 
orientada a la participación en el 
ámbito público, la formación de 
virtudes públicas y la articulación 
moral del bien público”. Asimismo, 
que “ven en la comunidad una 
fuente de valores, deberes y virtudes 
sociales, muy distintos de los dere-
chos individuales liberales que 
éstos con�ieren a una abstracta 
concepción del yo y de la humani-
dad”.(ibídem, p.22).  
Volviendo al planteo inicial podría-
mos comprender el giro que se 
pretende en la formación ciudada-
na desde una perspectiva tradicio-
nal donde prima el conocimiento 

teórico de los derechos, obligaciones y las leyes, 
considerando fuertemente lo individual, la neu-
tralidad y ciertamente descontextualizado de la 
dimensión sociohistórica, hacia la idea del ejer-
cicio práctico de los derechos en un contexto 
sociocomunitario determinado que puede 
poner en evidencia las vacancias y la posibilidad 
de expansión de los derechos.
A continuación, y a modo de enfocar los sentidos 
propuestos en los marcos generales, haremos 
foco en el DC de una asignatura del área de Cien-
cias Sociales de la Escuela Secundaria: Construc-
ción de Ciudadanía, dictada en los primeros tres 
años del Ciclo Básico. 

Construcción de Ciudadanía (CdC)
Contenidos

Ilustración 1- DC Construcción de Ciudadanía 
(1º, 2º y 3º año EES)

 

 

Esta asignatura se crea en el año 2007 para los 
primeros tres años de la Escuela Secundaria con 
el propósito de formar ciudadanos a partir de 
involucrar al adolescente como sujeto de dere-
cho en el ejercicio activo del reconocimiento, 
defensa y expansión de derechos. La metodolo-
gía de trabajo propuesta es la elaboración de un 
proyecto a lo largo del ciclo lectivo que promue-
va el trabajo en equipo, la organización de dife-
rentes actividades, indagación y la evaluación 
conjunta. La clave en esta asignatura es que efec-
tivamente el motivo que inspira el proyecto 
emane de las necesidades, intereses, y saberes 
de los grupos de estudiantes. Los conceptos 
estructurantes pueden verse en la ilustración 
Nº1 junto a los nueve ámbitos de trabajo 
propuestos de manera orientativa no excluyen-
tes y complejamente interrelacionados (el 
ámbito “Estado y Política” atraviesa cualquiera 
de los tópicos que se seleccionen). 
En el DC de CdC, a modo de ejemplo y orienta-
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ción, se incluyen numerosos pro-
yectos puestos en marcha por 
diferentes escuelas de la provin-
cia, donde los alumnos junto con 
los docentes, intervienen sobre 
una situación detectada como 
problemática a partir de sus expe-
riencias cotidianas. Luego, se 
estudia cómo intervenir para 
modi�icar esa situación, orienta-
dos por el docente en algunas 
ocasiones, o gestionado por los 
mismos estudiantes en otras, pro-
yectando acciones, delineando 
distintas estrategias, evaluando 
constantemente los resultados. A 
partir de estas propuestas se 
ponen en valor las prácticas cultu-
rales de los adolescentes, que los 
identi�ica, y les permite pensarse, 
empoderarse, interpretar su con-
texto para intentar operar sobre él 
y transformarlo. 
Los documentos curriculares 
describen a los estudiantes desti-
natarios de la propuesta curricu-
lar de la nueva ES obligatoria de la 
siguiente manera:
Los adolescentes y jóvenes de la Secun-
daria de la Provincia han nacido y 
crecido en democracia. En todos estos 
años han aprendido formas de 
relación entre las personas y con el 
Estado, han ejercitado su ciudadanía 
desde diferentes posiciones y en distin-
tos contextos socioculturales, produ-
cen prácticas culturales, trayectorias, 
saberes, han acumulado experiencias 
en la desigualdad y en la diversidad. 
Atravesados por las transformaciones 
socioculturales de los últimos tiempos, 
todos los grupos etarios viven en una 
incertidumbre mayor que las mismas 
generaciones décadas atrás. Han 
mutado las sociedades, la con�igura-
ción del tiempo y el espacio, los 
modos de organización familiar, 

las posiciones entre hombres y mujeres, entre 
padres e hijos, y en particular para Argentina se 
ha polarizado la estructura económica de la 
sociedad. (DC CdC, 2007, p.21 citado en MGPC, 
2007, p.10)
El documento da cuenta de la necesidad de 
re-posicionar a los jóvenes desde un lugar pro-
tagonista, así como también de interlocutor 
válido, considerando su trayectoria educativa 
vital, inserto en una comunidad y con prácticas 
culturales propias. La escuela secundaria fue 
hasta el año 2007 un espacio restringido para 
un gran número de jóvenes, la obligatoriedad 
cambió las características del alumnado que 
fue incluido, permitiendo pensar a la escuela 
como un espacio privilegiado para el encuen-
tro, diálogo y ejercicio de prácticas ciudadanas. 
En la misma línea, la antropóloga mexicana, R. 
Reguillo (2003) a�irma la necesidad que los 
jóvenes sean reconocidos en sus particularida-
des y sus derechos en tanto grupo. En este 
sentido ha indagado sobre los discursos que 
estigmatizan a la juventud como desinteresa-
dos de la participación política, sosteniendo 
que ellos poseen otras formas de accionar 
frente a sus necesidades, de formas no tradi-
cionales. Aunque sus prácticas culturales no 
sean reconocidas institucionalmente, igual-
mente se despliegan, se ejercitan, se imponen. 
En esta tensión la escuela está modi�icando al 
menos desde los documentos curriculares su 
comprensión de los estudiantes que no deben 
despojarse de sus identidades juveniles para 
sentirse incluidos en la escuela. Esta preocupa-
ción puede observarse en la siguiente cita del 
Marco General de Ciencias Sociales:
Una escuela secundaria inclusiva apela a una visión 
a�irmativa de la juventud y la adolescencia (…) es 
una visión que entiende a los adolescentes y jóvenes 
como sujetos de acción y de derechos (…) avanzar en 
la constitución de sujetos cada vez más autónomos y 
solidarios, que analicen críticamente, tanto el 
acervo cultural que las generaciones anteriores han 
desarrollado como los contextos en que están inmer-
sos, que puedan ampliar sus horizontes de expectati-
vas, su visión de mundo y ser propositivos frente a las 
problemáticas o situaciones que quieran transfor-
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mar. (…) se concibe a los estudiantes 
como productores de pensamiento, de 
símbolos, de conocimientos. (…) La 
validación del otro construye sujetos 
que se incluyen, que se sienten y son 
parte de una comunidad educativa y 
política. (MGCS, 2012, p.10)
Estas perspectivas teóricas se 
alinean de manera coherente con 
las orientaciones desarrolladas 
en otros documentos menciona-
dos, en esta ocasión se incorpora 
la idea de observar críticamente 
el acervo cultural heredado y que 
forma parte de los contextos en 
que los adolescentes están inmer-
sos, para poder ampliar su visión 
del mundo y transformarlo. Así, 
los estudiantes son comprendi-
dos como sujetos productores de 
pensamiento y símbolos que pro-
mueven a la acción. 
Más adelante se agrega una cate-
goría esbozada en el DC CdC de la 
siguiente manera:
La ciudadanía se ha construido a lo 
largo de la historia en un camino de 
ampliación de derechos y responsabi-
lidades, desde los derechos políticos, 
civiles, sociales y �inalmente en las 
últimas décadas, se discuten los dere-
chos culturales. El establecimiento de 
derechos y responsabilidades no es de 
una vez y para siempre, sino que se 
transforma por la acción política de 
los sujetos. Hoy las y los jóvenes recla-
man derechos o se les  reclaman 
responsabilidades que no estaba 
previsto se constituyeran en espa-
cios de disputa de legalidad o de 
reconocimiento en tiempos pasados, 
(…) Hay múltiples ejemplos de ejerci-
cio de ciudadanía juvenil en la vida 
cotidiana, propuestas de las y los 
adolescentes y jóvenes 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. (DC CdC, 
2007, p. 36).
La necesidad de de�inir al sujeto juvenil nos 
lleva considerar y enfatizar la categoría ciuda-
danía cultural (11) (Rosaldo,1999; Reguillo, 
2003), a partir del sentido que para los indivi-
duos tiene la participación activa que realizan 
en sus grupos sociales de pertenencia en la 
búsqueda de reconocimiento – en este caso sin 
la intervención del Estado - y por otro lado este 
concepto se torna más amplio en su alcance ya 
que incorpora también las aspiraciones de los 
grupos subordinados, tensionando de este 
modo los conceptos de ‘bien común’, ‘espacio 
público’, y ‘sociedad civil’. Se trata de una ciuda-
danía que se vivencia como el derecho a la igual-
dad pero sin abandonar las marcas identitarias 
que cada sujeto social porta. 
Más allá de reconocer a nuestros estudiantes 
como ciudadanos desde un status político insti-
tucionalizado y formal, pensar en incorporar 
sus prácticas culturales distintivas, les permite 
constituirse como grupo subordinado para 
reivindicar los derechos de manera substancial. 
Describir, conocer y poner en valor las diversas 
expresiones culturales de los jóvenes se ha 
tornado un tema fundamental para la educación 
en general, y para la transformación de las prác-
ticas pedagógicas en particular.
El DC de CdC resulta una propuesta destacada e 
innovadora que intenta responder a uno de los 
propósitos centrales de la educación en general 
y de la ES en particular que es “la enseñanza y el 
aprendizaje de una ciudadanía activa” (DC CdC, 
2007, p.21), sin embargo, se observa la necesi-
dad de modi�icar la concepción que los adul-
tos/docentes y la sociedad toda tienen sobre los 
adolescentes/estudiantes ya que el adultocen-
trismo (12) se convierte en uno de los obstácu-
los más visibles para el logro de este objetivo. 
En este sentido J. Torres Santomé (2011) a�irma 
que considerar la atención prioritaria que 
algunos contenidos deben tener en las escue-
las con el �in de promover la justicia curricular 
(13): “exige contemplar aspectos como la 
inclusión, representación, el reconocimiento, 
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aportaciones y valoraciones de las 
personas, colectivos, grupos y 
culturas que están presentes en 
las aulas y en la sociedad más 
amplia en la que está ubicado el 
centro escolar” (p.13). 

Conclusiones preliminares.

Los diseños producidos por la 
Dirección General de Cultura y 
Educación de la Provincia de 
Buenos Aires evidencian un 
esfuerzo por establecer un hilo 
conductor entre el Marco General 
de Política Curricular de fuerte 
posicionamiento político e ideoló-
gico, que luego se trans�iere a los 
diseños de los tres primeros años 
del Ciclo Básico comunes a todas 
las orientaciones (14). La asigna-
tura CdC irrumpe a partir de la 
LEN con una propuesta pedagógi-
ca de quiebre para una ES que 
interpelaba a la sociedad por una 
transformación. El planteo teórico 
y metodológico da cuenta de un 
claro posicionamiento de la políti-
ca educativa hacia la inclusión de 
los sectores más postergados para 
ese nivel educativo. Se plantea un 
enfoque de derechos, un cambio 
de 180 grados en el status de los 
niños y adolescentes, y se invita a 
los educadores en Ciencias Socia-
les a “recuperar la esperanza, pero 
también el poder y la voluntad: el 
futuro, como espacio de libertad 
(…). Así, la construcción del futuro 
se convierte en un campo de lucha 
en el que se enfrentan proyectos, 
intereses, ideologías, estrategias” 
(MGPC, 2007, p.11) asumiéndose 
docentes y estudiantes como acto-
res políticos activos.
Consideramos valiosos los apor-
tes que S. Pla (2017) con el �in de 

observar la potencialidad trasformadora de los 
DC, en ese sentido, el autor, indaga en la rela-
ción entre el currículum y la sociedad a la que 
pertenece desde una pedagogía de la justicia 
social (15) analizando la estrategia de cambio 
social que promueve. En esa clave, propone 
"leer" los diseños curriculares, preguntando: 
son ¿transformativos, a�irmativos o adaptativos 
(16). Siguiendo esta línea argumentativa 
entendemos que los DC de la provincia de 
Buenos Aires se enmarcan desde una estrate-
gia transformativa ya que aspiran a corregir 
los resultados injustos reestructurando, preci-
samente, el marco generador subyacente. De 
todos modos, la justicia curricular sólo es posi-
ble en el marco de una educación para una 
sociedad democrática, justa e inclusiva con 
políticas públicas que traten de compensar y 
corregir aquellas injusticias estructurales que 
inciden y determinan las condiciones de vida 
de la sociedad (Bazán & Marchetti, 2017, p.4).

Referencias bibliográ�icas

Bárcena, F. (1997). El o�icio de la ciudadanía. 
Introducción a la educación política. Barcelo-
na: Paidós

Bazán, S. & Marchetti, B. (2017) El conocimien-
to didáctico puesto en práctica. Tensiones y 
demandas en la Formación inicial y continua 
de profesores de Historia. Ponencia presenta-
da en el IV Seminario Nacional de la Red Estra-
do Argentina. Facultad de Filoso�ía y Letras, 
UBA

Dubet, F. (2010). Repensar la justicia social: 
contra el mito de la igualdad de oportunidades. 
Buenos Aires: Siglo Veintiuno.

Fraser, N. & Honneth, A. (2006). ¿Redistribu-
ción o reconocimiento? Madrid: Morata.
Freire, P. (1985). Pedagogía del Oprimido. 
Madrid: Siglo XXI.

Giroux, H. (1988). Los profesores como intelec-



103

ARTÍCULOS
“Los diseños curriculares en ciencias sociales de la provincia de Buenos Aires - Argentina...”

Gabriela Cadaveira y Gladys Cañueto / pp93- 106. 

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

tuales, hacia una pedagogía críti-
ca del aprendizaje. España: 
Paidós

Documentos de referencia

Ley de Educación Provincial Nº 13.688

Dirección General de Cultura y Educación 
(2006). Diseño Curricular para la Educación 
Secundaria - 1° Año (7° ESB) Resolución N°: 
3233/06. La Plata. Provincia de Buenos Aires. 

Dirección General de Cultura y Educación 
(2007). Marco General de Política Curricular 
Niveles y Modalidades del Sistema Educativo 
Resolución Nº 3655/07. La Plata. Provincia de 
Bs. As. 

Dirección General de Cultura y Educación 
(2007). Diseño Curricular para la Educación 
Secundaria: Construcción de Ciudadanía: 1º, 
2º, 3º año / La Plata. Provincia de Bs. As. 

Dirección General de Cultura y Educación 
(2012). Diseño Curricular para la Educación 
Secundaria Orientación Ciencias Sociales. La 
Plata

Kincheloe, J. L. (2008). La Peda-
gogía Crítica en el siglo XXI: Evo-
lucionar para sobrevivir. En Peda-
gogía Crítica. ¿De qué hablamos, 
dónde estamos? McLaren, P. y 
Kincheloe, J. L. (dir.) Barcelona: 
Graó.

Pla, S. (2017). Historia y ciudada-
nía en el bachillerato mexicano. 
Una mirada desde la pedagogía 
por la justicia social. Arica. Diálo-
go Andino Nº 53 Pag. 33-43 Link: 
h t t p : / / d x . d o i . o r -
g/10.4067/S0719-26812017000
200033

Reguillo, R. (2003). Ciudadanías 
juveniles en América Latina. En 
Última Década, Revista del Centro 
de Investigación y Difusión 
Poblacional, N° 19 pp1-20 Viña 
del Mar, Chile. Recuperado de: 
h t t p : / / w w w. s c i e l o . c l / s c i e -
lo.php?script=sci_arttext&pi-
d=S0718-22362003000200002 

Reguillo, R. (2013). Culturas juve-
niles. Formas políticas del desen-
canto. Buenos Aires: Siglo XXI. 

Rosaldo, R. (1999). Ciudadanía 
Cultural, Desigualdad, Multicultu-
ralidad. Recuperado de: 
http://www.tij.uia.mx/academi-
cos/elbordo/vol03/bordo3_ciu-
dadania1.html

Torres Santomé, J. (2011). La 
justicia curricular, El caballo de 
Troya de la cultura escolar. 
Madrid: Morata

Índice de publicaciones digitales de la Dirección 
General de Cultura y Educación Provincia de 
Buenos Aires (2002-2012) Link: http://servi-
cios2.abc.gov.ar/recursoseducativos/editorial/-
catalogodepublicaciones/diseno_curricular.html



104

ARTÍCULOS
“Los diseños curriculares en ciencias sociales de la provincia de Buenos Aires - Argentina...”

Gabriela Cadaveira y Gladys Cañueto / pp93- 106. 

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

Notas:

1. Lic. en Cs Antropológicas (UBA), 
Esp. en Docencia Universitaria 
(UNMdP), Doctoranda en Humani-
dades y Artes con mención en 
Educación (UNR). Grupo de Inves-
tigación en Didáctica de la Histo-
ria y Ciencias Sociales Universidad 
Nacional de Mar del Plata
E-mail:gcadaveira@gmail.com

2. Prof. en Historia (UNMdP) Esp. 
en Docencia Universitaria 
(UNMdP), Doctoranda en Humani-
dades y Artes con mención en 
Educación (UNR).Grupo de Inves-
tigación en Didáctica de la Histo-
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Nacional de Mar del Plata 
E-mail: gladyscanueto@gmail.-
com

3. En la Ciudad Autónoma de 
Buenos Aires la LEY N° 898 
resuelve la obligatoriedad en el 
año 2002.

4. El Marco General de Política 
C u r r i c u l a r ( R e s o l u c i ó n 
N°3655/07, derogada por la Reso-
lución Nº 4358/18, denominado 
Marco Curricular Referencial en 
noviembre del 2018) y el Marco 
General para el Ciclo Superior 
(Resolución Nº 3828/09 aún 
vigente) hace explícitas las con-
cepciones teóricas, �ilosó�ico-epis-
temológicas, ideológicas y 
ético-políticas que dan sustento a 
los documentos curriculares que 
forman parte de la política pública 
de las educación en la Provincia de 
Buenos Aires en el marco de la Ley 
de Educación Provincial Nº 
13.688. El nuevo Marco Curricular 
Referencial aún no se plasmó en 

nuevos Diseños Curriculares en el Nivel Secun-
dario hasta la fecha.

5. Los propósitos de la escuela secundaria son 
tres y se enuncian y fundamentan en cada uno 
de los diseños curriculares a partir del año 
2007: “ofrecer situaciones y experiencias que 
permitan a los alumnos/as la adquisición de 
saberes para continuar sus estudios; fortalecer 
la formación de ciudadanos y ciudadanas; y 
vincular la escuela y el mundo del trabajo a 
través de una inclusión crítica y transformadora 
de los alumnos/as en el ámbito productivo”.

6.   Los conceptos paradigmáticos son compar-
tidos por todos los niveles educativos, incorpo-
rando cada diseño curricular otros especí�icos 
de cada nivel: inicial, primaria, secundaria o 
superior.
  
7. Otras leyes nacionales sancionadas, contri-
buyen a con�igurar y complementar la política 
educativa en la República Argentina: Ley de 
Educación Técnico Profesional Nº 26.058 de 
septiembre de 2005, la Ley Nacional Nº 26.061 
de la Protección Integral de los Derechos de las 
Niñas, Niños y Adolescentes del 28 de septiem-
bre de 2005, la Ley de Financiamiento de la 
Educación Nº 26.075 del 21 de diciembre de 
2005 y, particularmente, la Ley de Educación 
Nacional N° 26.206 de diciembre de 2006.
 
8. Destacamos que el MGPC establece el trata-
miento de la formación ciudadana en la totali-
dad de las asignaturas de la EES, inclusive las 
áreas en las que tradicionalmente nunca se 
prescribió como por ejemplo Biología, en el DC 
de 2º año se señala: “(…) un ciudadano, cientí-
�icamente alfabetizado, debe conocer las impli-
cancias sociales y éticas de la investigación en 
Biología y de los productos teóricos y materia-
les que de ella se derivan.” (2008:32)
 
9.Bárcena (1997) toma la de�inición de Robert 
Bellah: “Una tradición es un modelo de inter-
pretaciones y juicios que una comunidad ha 
elaborado a través del tiempo. Es una dimen-
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sión inherente a toda acción 
humana. Nunca se puede abando-
nar del todo la tradición, aunque 
sí se puede criticar una tradición 
desde el punto de vista de otra. 
Así pues, tradición no se opone a 
razón.” (p.77) El autor destaca 
esta última a�irmación sostenien-
do que toda tradición implica 
reconocimiento, que es un acto 
racional y cognitivo que consiste 
en un tipo de conocimiento prác-
tico – orienta a la acción-. Esta 
categoría será retomada desde 
otras perspectivas más adelante.
 
10. Se hace referencia a los deba-
tes entre liberales y comunitaris-
tas en los EEUU visibilizados a 
partir de dos artículos publicados 
en el 1993 por Daniel Bell (el 
texto mencionado “La disputa 
entre liberales y comunitaristas 
se da en la torre de mar�il de la 
�iloso�ía política, y sólo secunda-
riamente tiene un efecto indirec-
to en la política social) (Bárcena, 
F. 1997: 103).

11.  Los aportes de R. Rosaldo 
(1999), inicialmente y posterior-
mente R. Reguillo contribuyen a 
comprender la necesidad de de�i-
nir al sujeto juvenil tomando en 
cuenta la categoría de ciudadanía 
cultural, en ese sentido: “(…) la 
expansión de la ciudadanía implica 
no solamente la relación estado-ciu-
dadano, sino la relación ciudada-
no-ciudadano. Con esto me re�iero a 
la participación de la población en los 
grupos sociales (pueden ser grupos de 
vecindad, de barrio, de la política que 
se haga donde se trabaja; puede ser 
cualquier grupo así, sin que interven-
ga el Estado) donde se busca un reco-
nocimiento al sentido de pertenencia, 

y la reivindicación de derechos en el sentido subs-
tancial y no formal (…) cuando hablamos de ciuda-
danía cultural, se hace necesario conocer las aspira-
ciones legítimas de los grupos subordinados. En ese 
sentido yo cuestionaría los conceptos de ‘bien 
común’, ‘espacio público’, ‘sociedad civil’ y por este 
motivo diría que la ‘ciudadanía cultural’ no es 
‘cultura ciudadana’. (…) Esto se puede decir de otra 
forma: si no hay manera de lograr el reconocimien-
to de mis legítimas aspiraciones o demandas, no 
entro en la plaza pública”. Por lo tanto, se trata de 
una ciudadanía cultural que no se de�ine 
mediante actos jurídicos, sino que se experi-
menta como el derecho a la igualdad en la a�ir-
mación de la diferencia. R. Reguillo (2003).
 
12. Se denomina adultocentrismo a la relación 
asimétrica y tensional de poder entre los adul-
tos y los jóvenes, donde los adultos son el 
modelo ideal de persona, en tanto los adoles-
centes se encuentran en tránsito para alcanzar 
ese lugar de valor en la sociedad, no hay un 
reconocimiento positivo de sus prácticas y 
pensamientos.

13. Jurjo Torres Santomé (2011) la de�ine 
como “(…) el resultado de analizar el curricu-
lum que se diseña, pone en acción, evalúa e 
investiga tomando en consideración el grado 
en el que todo lo que se decide y hace en las 
aulas es respetuoso y atiende a las necesida-
des y urgencias de todos los colectivos socia-
les; les ayuda a verse, analizarse, comprender-
se y juzgarse en cuanto personas éticas, soli-
darias, colaborativas y corresponsables de un 
proyecto más amplio de intervención sociopo-
lítica destinado a construir un mundo más 
humano, justo y democrático”. (p.11)

14. La Escuela de Educación Secundaria (EES) 
en la provincia de Buenos Aires tiene una 
duración de seis años, con una Ciclo Básico de 
tres años de asignaturas comunes, y un Ciclo 
Superior con orientaciones en: Arte; Comuni-
cación; Ciencias sociales; Educación Física; 
Economía y Administración; Ciencias Natura-
les y Lenguas Extranjeras (además de las 
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escuelas de educación técni-
co-profesional; agro-técnica y 
artística).
 
15. Sebastián Pla (2017) plantea 
cuatro �inalidades básicas de la 
pedagogía por la justicia social: 
“a) desa�iar, confrontar y producir 
rupturas en los estereotipos, las 
falsedades y los conceptos erró-
neos que guían las desigualdades 
y las discriminaciones estructura-
les basadas en clase social, género, 
fenotipo, cultura y otras diferen-
cias entre los seres humanos; b) 
proveer los elementos educativos 
necesarios para que todos los 
estudiantes puedan desarrollar su 
potencial; c) aprovechar las forta-
lezas de los estudiantes en su 
propia educación; y d) crear 
ambientes de aprendizaje que 
promuevan el pensamiento crítico 
como agente del cambio social” 
(p.34).
 
16. Nancy Fraser (2006) sostiene 
que hay dos estrategias: “la a�ir-
mativa y la transformativa: las (…) 
a�irmativas para reparar la injusti-
cia intentan corregir los resulta-
dos desiguales de los acuerdos 
sociales sin tocar las estructuras 
sociales subyacentes que los gene-
ran. En cambio, las estrategias 
transformadoras aspiran a corre-
gir los resultados injustos rees-
tructurando, precisamente, el 
marco generador subyacente” 
(p.72).
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REFLEXIONES SOBRE LA DIMENSIÓN 
internacional y local de las universidades. 

Experiencias y aprendizajes recientes 
en las universidades públicas argentinas

Re�lections on the local and international 
dimension of the universities. Recent experiences

 and learning in Argentine public universities

 
Resumen: 
En este trabajo se analizará la importancia de la dimensión internacio-
nal y local de las universidades para fortalecer los procesos de desarro-
llo territorial. En este sentido, las universidades son una pieza clave del 
desarrollo de los territorios y también se convierten en actores cada vez 
más activos en su proceso de internacionalización. De esta forma, en 
una primera sección se abordarán los diversos estudios existentes 
sobre desarrollo local que ponen especial atención al proceso de inte-
rrelación local-global y sus efectos sobre el desarrollo. En segundo 
lugar, se analizará el rol de la universidad en este contexto y las posibili-
dades que tienen las universidades de convertirse en actores centrales 
de los procesos de internacionalización del desarrollo local. Por último, 
se identi�icarán las tendencias recientes en las universidades de Améri-
ca Latina en general y se realizará un recorrido por distintas experien-
cias que están llevando adelante las universidades públicas argentinas 
en particular.
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universidad; internacionalización; desarrollo local; argentina

Abstract
This work will analyze the importance of the local and international 
dimension of the universities for territorial development. In this sense, 
universities are a key part of the development of the territories and they 
also become increasingly active actors in their internationalization 
process. Thus, in a �irst section, the various existing studies on local deve-
lopment that pay special attention to the process of local-global interrela-
tion and its effects on development will be addressed. Secondly, the role of 
the university in this context and the possibilities that universities have of 
becoming central actors in the processes of internationalization of local 
development will be analyzed. Finally, recent trends in Latin American 
universities in general will be identi�ied and a tour of the different expe-
riences of Argentine public universities in particular will be conducted.
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Introducción

Aunque el estudio de los territo-
rios y de las ciudades no es nuevo, 
es a partir de la década de los 80 
que se consolida como objeto de 
investigación una mirada que 
muestra la interrelación entre lo 
global y lo local y sus efectos sobre 
el desarrollo (2). Dicha perspecti-
va surge como reacción al proceso 
de globalización y ante la insu�i-
ciencia de las políticas macroeco-
nómicas de desarrollo, para resol-
ver problemas asociados con la 
creación del empleo y la mejora 
del bienestar social y se centra en 
darle una mayor presencia a los 
niveles locales y regionales en la 
plani�icación del desarrollo. 
Por un lado, la globalización 
económica (3) ha puesto a prueba 
la capacidad de los Estados para 
adaptarse a cambios como la 
descentralización productiva, la 
generación de economías de 
escala y la reducción del factor 
trabajo en los procesos producti-
vos, la desregulación de los mer-
cados internacionales de capitales 
así como los procesos de integra-
ción económica y conformación 
de bloques regionales (Novella, 
1995). Y por otra parte, la demo-
cratización de los sistemas políti-
cos que viene acompañando el 
proceso de globalización en algu-
nos países, estimula a su vez 
nuevas formas de participación de 
la sociedad civil, lo que conlleva 
una recon�iguración de las funcio-
nes tradicionales del estado nacio-
nal, delegando y /o compartiendo 
con otros actores subnacionales 
muchas de sus funciones (Costa-

magna y Foglia, 2018). Entre ellos se encuen-
tran tanto a los municipios que forman parte 
del gobierno de un estado-nacional, como así 
también a otras instituciones, de signi�icativo 
peso cultural y académico-cientí�ico, tal el caso 
de las universidades nacionales de gestión 
pública  (Harispe, Herrero y Araya 2014).
La rede�inición de la escala en que opera la 
economía mundial junto a un nuevo diseño 
territorial, encuentra en la glocalización (Cas-
tells, 1999) un proceso combinado que reúne a 
los fenómenos de la globalización y la localiza-
ción como las dos caras de un proceso complejo 
e interdependiente. En esta perspectiva, 
Boisier (2005) establece que tanto lo local 
como lo global no pueden explicarse por sí 
mismos, sino que se encuentran en una rela-
ción dialéctica en que se abren nuevas oportu-
nidades de inserción para los territorios con 
posibilidades de incorporarse a una dinámica 
inexorable como lo es la globalidad, con nuevas 
perspectivas para el crecimiento y el desarro-
llo, construyendo el silogismo “glocalización” 
que busca representar ampliamente la relación 
dialéctica global-local (piensa global, actúa 
local) (Merchand, 2007).
En este marco, las universidades aparecen 
como actores centrales de esta relación dado 
que forman parte de una red nacional e inter-
nacional de universidades que las ubica en una 
posición estratégica para aportar a las dinámi-
cas de inserción internacional de los territorios 
y a los procesos de desarrollo que allí se gene-
ran (Boisier, 2005). Sin embargo, este aspecto 
es muy poco explorado por la bibliogra�ía, en 
donde la mayoría de los estudios analizan la 
internacionalización como un proceso de  
inserción internacional individual de las 
universidades frente a la necesidad de atraer 
recursos en un mundo cada vez más competiti-
vo y complejo (Knight, 1994, Sebastián 2004; 
Zarur 2008), sin prestar debida atención al rol 
que podrían ocupar estos actores en los proce-
sos de internacionalización del territorio en el 
marco de una estrategia de desarrollo particu
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lar. Por lo tanto, la propuesta 
busca por un lado aportar una 
mirada integral del proceso de 
internacionalización de las 
universidades como así también 
recoger las tendencias recientes 
de las universidades argentinas en 
este campo, principalmente aque-
llas iniciativas que buscan articu-
lar la dimensión local e internacio-
nal presente en la universidad en 
pos de contribuir a la internacio-
nalización más amplia del territo-
rio. En este marco, se sostiene la 
necesidad de repensar la interna-
cionalización de las universidades 
no como un �in en sí mismo sino 
como proceso más integral que 
propicie la construcción de capa-
cidades cientí�icas para impulsar 
tanto su inserción en el mundo 
global, como un cambio social y 
económico a nivel territorial (Di 
Meglio, 2020).

La internacionalización del 
desarrollo local.

En este contexto, el enfoque de 
desarrollo local representa una 
estrategia diferente para el desa-
rrollo en la sociedad global, ya que 
no constituye exclusivamente un 
proceso económico sino también 
un proceso socio-político, cuya 
estrategia se sustenta en la cons-
trucción de capacidades para 
gestionar recursos que permitan 
la mejora de la calidad de vida 
ciudadana en la complejidad de la 
sociedad actual (Albuquerque, 
2002). Como parte de esta estrate-
gia de desarrollo local, la interna-
cionalización territorial constitu-
ye un componente esencial si 

pretende ser integral y enfrentar los múltiples 
desa�íos que presenta un sistema internacional 
complejo, interdependiente y cambiante (Cos-
tamagna y Foglia, 2018). En este sentido, el 
desarrollo local también consiste en aprove-
char los recursos locales y externos y las venta-
jas competitivas locales en el contexto global, 
con el objetivo �inal de crear empleo y estimu-
lar el desarrollo integral del territorio. Lo 
importante es saber “endogeneizar” dichas 
oportunidades externas dentro de una estrate-
gia de desarrollo decidida localmente  (4). 
En este marco, la internacionalización constituye 
ante todo una herramienta de política pública 
donde las entidades locales participan en ámbitos 
internacionales con el objetivo de asociarse, acce-
der a recursos, intercambiar experiencias y cono-
cimientos, realizar transferencias de tecnología, 
desarrollar procesos de investigación e innovación 
y conformar redes de cooperación e integración 
con el �in de encontrar consensos y soluciones 
sobre temáticas comunes que permitan el acceso a 
nuevos bene�icios socio-económicos y contributi-
vos del progreso local y así- mejorar las condicio-
nes de calidad de vida y desarrollo de las personas 
(Grandas Estepa, Nivia Ruiz, 2012). De aquí que 
entendamos a la internacionalización del territo-
rio como un “proceso dinámico donde los actores 
locales (gobierno municipal, empresas, universi-
dad y sociedad civil) trabajan de manera articula-
da con el objetivo de potenciar la vinculación inter-
nacional del territorio mediante el incremento de 
sus �lujos interactivos de cooperación, comercio, 
conocimiento e innovación en función de las prio-
ridades del desarrollo local” (Costamagna y Foglia, 
2018, p. 5).
Como señala Costamagna y Foglia (2018) 
hablamos de internacionalización como un 
proceso no estático sino en constante movi-
miento, en función de la interacción entre los 
agentes locales que componen la sociedad de 
un territorio. Son ellos los que a “partir de la 
cooperación, proyectos conjuntos, competen-
cia y presión mutua, generan una tensión colec-
tiva que favorece el desarrollo de estrategias 
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innovadoras. Si bien cada uno de 
estos actores responde a raciona-
lidades propias y especí�icas de 
acuerdo a sus variados intereses, 
el desa�ío es consensuar las dife-
rentes lógicas de acción, en la 
medida en que todas ellas son 
necesarias para aprovechar los 
recursos locales” (Costamagna y 
Foglia, 2018, p. 4).

El rol de la Universidad en el 
desarrollo local 

Ahora bien ¿Cuáles es el rol de la 
universidad en estos procesos? 
¿Cuál ha sido la relación de la 
universidad con el territorio? La 
relación de la universidad con su 
entorno no ha sido igual en todos los 
países, como lo expresa Castro Mar-
tínez (2013, p. 2) “el nivel y forma de 
implicación de la universidad con la 
sociedad se fue modi�icando a lo 
largo del tiempo”, por ejemplo, a 
mediados del siglo XX, las universi-
dades comenzaron a desempeñar 
un papel más activo en sus contex-
tos locales, si bien los acentos y 
enfoques fueron diferentes en los 
diversos países y regiones. En Amé-
rica Latina es recién a partir de la 
Reforma Universitaria de Córdoba 
en 1918 cuando aparecen las 
primeras iniciativas  (5) de lo que 
hoy se conoce como la tercera 
función sustantiva de la universidad 
(Tünnermann, 2003). Aparece así 
una nueva función de la universidad 
latinoamericana: la misión social de 
poner al servicio de la sociedad el 
saber y ocuparse de los problemas 
de su entorno, hecho que quedó 
plasmado en sus estatutos.  
Sin embargo, en las últimas déca-

das dichas relaciones comienzan a ocupar un 
rol central y más global en todos los países. En 
este sentido, se produjeron importantes cam-
bios globales y regionales  (6) que incrementa-
ron la importancia del conocimiento y resigni-
�icaron el rol de las universidades en los proce-
sos de desarrollo productivo y social (Casas 
2001, Acuña 2007; Versino, 2012). Sobre todo, 
se empezó a desarrollar una perspectiva que 
señala la capacidad de la universidad para inci-
dir en los procesos de desarrollo y realizar 
importantes aportes e n materia de políticas de 
innovación, desarrollo productivo y mejora-
miento de la calidad de vida de la población 
(Albuquerque 2005, Casalis y Delgado, 2013). 
De esta forma, además de las funciones clásicas 
de la universidad relativas a la formación de 
recursos humanos y la difusión de conocimien-
tos cientí�icos, se ha ido adoptando una 
re�lexión que le otorga a la universidad un 
papel mucho más activo en el desarrollo de la 
región en que se localiza (Boisier, 2005, Casalis 
y Delgado, 2013). A su vez, la localización de 
algunas universidades, dejando por fuera de 
este análisis a las ubicadas en las metrópolis, 
permite avanzar en la idea de “universidad del 
territorio” (Hernández Pérez, 2008) enten-
diendo por este concepto a las instituciones 
ubicadas en aglomeraciones urbanas de 
tamaño intermedio (ATI) (Velázquez, 2004). El 
nivel de in�luencia de estas universidades es 
signi�icativamente mayor ya que, entre otras 
razones, aglutina una parte signi�icativa de las 
personas más cali�icadas y/o con conocimien-
tos especí�icos de la región donde está inserta y 
conoce o tiene mayor contacto con los proble-
mas del territorio donde está localizada que la 
convierte en una institución clave a nivel local 
(Harispe y Araya, 2014). 
En términos generales, el enfoque de desarro-
llo local (Boisier, 2005, Albuquerque, 2002; 
Rofman, 2005) resigni�ica el rol de la universi-
dad como agente de desarrollo con capacidad 
de diseñar estrategias propias de actuación 
(Rofman, 2005, Di Meglio, Harispe y Araya, 
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internacionalización en función de los objetivos 
que dicha institución desea alcanzar. Las univer-
sidades realizan una intensa actividad interna-
cional abarcando programas de movilidad estu-
diantil, proyectos de cooperación multilateral y 
bilateral, intercambio de experiencias e infor-
mación, ejecución de programas de investiga-
ción a través de numerosos convenios con orga-
nismos públicos y privados locales, nacionales e 
internacionales (Larrea y Astur, 2011).
Pero además, las universidades por su condi-
ción y desde sus orígenes forman parte de una 
red nacional e internacional de universidades 
que las ubica en una posición estratégica para 
aportar a las dinámicas de inserción interna-
cionalización de los territorios (Boisier, 2005). 
En este contexto, Coraggio (2002) entiende 
que actualmente “la universidad participa de 
una red de instituciones generadoras de cono-
cimiento y pensamiento universal, más o 
menos activamente, tanto como productora o 
como meramente transferidora, y que su 
ámbito de relaciones puede llegar a ser 
tendencialmente global al jugar un papel 
central como mediadoras del conocimiento 
proveniente de otras regiones del mundo” 
(Coraggio, 2002, p. 18). Las universidades 
pueden proporcionar a las regiones una puerta 
de acceso a la base de conocimiento global así 
como vínculos con instituciones y/o organiza-
ciones internacionales con potencial para esta-
blecer relaciones con los territorios. En la 
misma línea Boisier (2005) señala que las 
universidades subnacionales (nacionales o 
provinciales, según su esfera de in�luencia) 
cumplen un rol clave como actor articulador de 
los procesos regionales y nacionales con los 
internacionales considerando el elevado 
impacto que provocan en el desarrollo de la 
región en que se localizan y su incidencia en la 
proyección internacional.  Fundamentalmente, 
las instituciones de educación superior “cons-
tituyen un medio de vinculación de lo global y 
lo local con el objetivo de mejorar el desarrollo 
de una región” (OCDE, 2007, p. 144). En este 
sentido, resulta importante re�lexionar sobre 
las conexiones internacionales que las univer-

2012; Harispe, Herrero y Araya, 
2014). Entre los aportes se 
destaca el stock de conocimiento 
acumulado que poseen sus 
centros de investigación y que 
puede ser utilizado como un 
importante insumo para ayudar 
en el diseño y la implementación 
de políticas de desarrollo local 
(Rofman, 2005). En este marco, 
las universidades poseen un 
gran potencial para desarrollar 
nuevas perspectivas y enfoques, 
a la vez que ayudar a diseñar 
soluciones y formas más efecti-
vas de hacer frente a los proble-
mas de desarrollo económico y 
social (Boisier, 2005, Coraggio, 
2003). Esta perspectiva pone de 
mani�iesto que “las instituciones 
dedicadas a la producción y 
transferencia del conocimiento 
forman parte del proceso social 
de construcción del territorio, y 
que, por lo tanto, no pueden 
permanecer ajenas a la respon-
sabilidad de participar en la 
formulación del proyecto políti-
co de transformación local o 
regional” (Rofman, 2005, p. 49). 

El rol de la universidad en la inter-
nacionalización del territorio 

Como hemos visto, las Universi-
dades son una pieza clave del 
desarrollo de los territorios y 
también se convierten en actores 
cada vez más activos en su 
proceso de internacionalización. 
En principio, hay que señalar 
que las universidades establecen 
actividades de forma individual 
que se materializan en la imple-
mentación de estrategias de 
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sidades ya tienen establecidas 
por su propio proceso de interna-
cionalización  (7), y a partir de allí 
repensar la forma de reorientar 
esos vínculos a favor del desarro-
llo regional. 

Participación en redes de coopera-
ción internacional vinculadas al 
desarrollo local.

En América Latina si bien el com-
promiso social de las universida-
des con los procesos de desarro-
llo territorial no es nueva, en la 
actualidad se presenta una nueva 
modalidad de articulación a 
través de la participación en 
redes de cooperación internacio-
nal vinculadas al desarrollo local 
y en articulación con los munici-
pios de la región. Dicha modali-
dad se presenta como una exce-
lente oportunidad para fortalecer 
valores como la pertinencia y el 
compromiso social defendidos 
por lo mejor de la tradición 
universitaria latinoamericana, 
cuya inspiración más lejana es la 
Reforma Universitaria de Córdo-
ba de 1918 (Quintero Noa y 
Núñez Jover, 2020). Entre ellas, se 
destaca la “Red de Ciudades y 
Universidades” creada bajo la 
órbita de Mercociudades y la Aso-
ciación de Universidades Grupo 
Montevideo (AUGM) como así 
también la “Red de Vinculación de 
la Universidad a los Procesos de 
Desarrollo Local” (Red DELUNI) 
creada recientemente en el marco 
del Congreso Universidades 2018 
de la VIII Asamblea Regional 
Andina de la Unión de Universida-
des de América Latina y el Caribe 
(UDUAL). En estas modalidades 
los actores comparten recursos y 

capacidades acumuladas con el objetivo de 
abordar políticas conjuntas vinculadas a la 
promoción del desarrollo local y capitalizar las 
experiencias acumuladas de estos actores 
frente a un mismo escenario internacional (Di 
Meglio, 2015). 

a.Red de Ciudades y Universidades

En primer lugar, se llevó adelante un acuerdo 
de colaboración entre la Red Mercociudades  
(8) y la Asociación de Universidades Grupo 
Montevideo (AUGM)  (9) para trabajar de 
manera articulada bajo la órbita de la Comisión 
de Ciencia y Tecnología  (10). Esta comisión 
tiene como objetivo “coordinar una serie de 
actividades tendientes a profundizar los víncu-
los entre los gobiernos locales y los organismos 
de ciencia y técnica (Universidades, institutos 
nacionales o provinciales de generación de 
tecnología, entre otros)” (Mercociudades, 
2012-2013). En el acuerdo de colaboración 
�irmado las partes expresaron que se compro-
meten a favorecer la transferencia de conoci-
mientos en los campos y disciplinas de interés 
mutuo, promover la realización de instancias 
de formación y capacitación de funcionarios 
municipales, impulsar la realización de activi-
dades, programas y proyectos conjuntos; 
promover el desarrollo de investigaciones 
respecto de los procesos de integración regio-
nal y local; y otros campos de interés mutuo 
(Acuerdo Marco de Colaboración, 2004). Si 
bien, este acuerdo fortaleció los vínculos entre 
ambas redes, es recién con la �irma del acuerdo 
de complementación  (11) que se avanzó en 
de�inir programas y actividades conjuntas 
entre los miembros. Este último acuerdo expre-
sa la necesidad de aunar los esfuerzos realiza-
dos entre las universidades y los municipios de 
la región y la importancia de articularse para 
llevar adelante acciones de cooperación mutua 
y fortalecimiento institucional. 
En este marco, se avanzó en delinear un progra-
ma conjunto denominado “Red de Ciudades y 
Universidades” constituyendo un ámbito de 
articulación, propuesta, plani�icación y realiza
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ción de actividades conjuntas 
entre las universidades y los 
gobiernos locales miembros de la 
red. En este marco, se plantearon 
como objetivos: crear programas 
de estudio avanzado en los temas 
municipales y de los gobiernos 
locales (con las competencias 
académicas radicadas en las 
universidades pero con fuerte 
aporte desde los ámbitos munici-
pales), trabajar articuladamente 
en la resolución de asuntos comu-
nes a las diferentes localidades en 
particular en temas que sean 
comunes y con énfasis en los que 
admitan un trabajo en red, com-
partir experiencias locales, formar 
gestores de cooperación en 
programas municipales-universi-
tarios, generar una sinergia en 
términos de la colaboración 
mutua entre la universidad y 
ciudad.
De esta forma, se creó el Observa-
torio de Cooperación Universi-
dad-Ciudad a partir de la resolu-
ción conjunta de rectores e inten-
dentes durante el 1er Encuentro 
de Ciudades y Universidades de la 
Asociación de Universidades 
Grupo Montevideo (AUGM) reali-
zado en 2011. El Observatorio 
tiene por objetivo recuperar y 
difundir buenas prácticas de 
vinculación promovidas con �ines 
sociales, que sean resultado de 
procesos de cooperación entre el 
sistema universitario y los gobier-
nos locales de la región. Su gestión 
está a cargo de un Comité Ejecuti-
vo integrado por representantes 
de AUGM y Mercociudades. En la 
actualidad, la Universidad Nacio-
nal del Litoral (UNL-Argentina), a 
partir de la suscripción de un con-
venio de cooperación especí�ico, 

b. El caso de la Universidad Nacional del 
Nordeste (UNNE), la Municipalidad de Corrientes 
y de Resistencia: La Agencia Abierta de Coopera-
ción al Desarrollo (AACODE) como modelo de 
integración regionalGestión y Participación, Cien-
cia, Tecnología y Capacitación, Derechos Humanos 
y Juventudes.tiene la responsabilidad operativa 
de la dirección del Observatorio y su respectivo 
sitio web, donde se encuentra el Banco de 
Buenas Prácticas (BBP) de experiencias de 
cooperación que cuenta con un centenar de 
proyectos entre universidades latinoamerica-
nos y municipios en áreas como: ambiente, 
economía, innovación, educación, nuevas 
tecnologías, desarrollo, entre otras. 

b.  Red de Vinculación de la Universidad a los 
Procesos de Desarrollo Local (Red DELUNI)

Otra de las redes vinculada a la temática es la 
Red de Vinculación de la Universidad a los 
Procesos de Desarrollo Local (Red DELUNI) 
creada recientemente en el marco del Congreso 
Universidades 2018 de la VIII Asamblea Regio-
nal Andina de la Unión de Universidades de 
América Latina y el Caribe (UDUAL)  (12), en La 
Habana, Cuba. Dicha red abordará, desde una 
perspectiva interdisciplinar y de saberes loca-
les, los esfuerzos que desde las universidades 
latinoamericanas se ejecutan para generar 
desarrollo endógeno. En este marco, se busca 
visibilizar las iniciativas universitarias latinoa-
mericanas enfocadas en la temática, así como 
colaborar con organismos internacionales, 
ONG’s e instancias multilaterales con el objeti-
vo de fortalecer y generar políticas públicas 
para lograr la sustentabilidad de los territorios. 
De igual forma, promueve la investigación y la 
evaluación de los impactos de las acciones 
universitarias, por lo que una labor sustantiva 
de los especialistas será plantear indicadores y 
parámetros apropiados a los territorios. Bajo la 
órbita de esta red también se han recogido un 
conjunto de experiencias realizadas por 
universidades latinoamericanas que buscan 
contribuir al desarrollo de sus territorios  (13) 
e interpelar a las universidades de la región 
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Entre las experiencias recopiladas, 
se destacan iniciativas llevadas 
adelante por universidades de Cuba, 
Colombia y Argentina. Por ejemplo, 
se expone el caso del “Programa de 
Investigación Acción Participativa de 
la Universidad Católica de Colombia” 
que es una modalidad de grado que 
responde a los propósitos curricula-
res de los programas de ingeniería, 
concretamente industrial, cuyo 
propósito es proponer y desarrollar 
proyectos de orden social y discipli-
nar orientados a resolver problemá-
ticas que afecten sectores sociales, 
grupos sociales, empresarios solida-
rios, instituciones educativas, entre 
otros, con base en el diálogo y parti-
cipación permanente de todos los 
actores y que impacten y transfor-
men sus realidades (Guevara Chacón 
y Bilbao Cortés, 2020). Como así 
también el caso “de los centros 
universitarios municipales de San 
Antonio del Sur en la provincia de 
Guatánamo, Cuba” que son organiza-
ciones de conocimiento que están 
presentes en la mayoría de los muni-
cipios, y que aglutinan una parte 
signi�icativa de los profesionales que 
habitan en esos territorios, lo que les 
permite, en alianza con los gobier-
nos y los restantes actores, colaborar 
activamente en la producción, circu-
lación y uso del conocimiento que el 
desarrollo local demanda (Quintero 
Noa y Núñez Jover, 2020).  

Tendencias recientes en las 
universidades argentinas 

Frente a las tendencias que se 
evidencian en América Latina en 
general, las universidades argenti-
nas en los últimos años también 
comenzaron a incorporar más deci-
didamente éstas preocupaciones 

como parte de la currícula y de sus proyectos de 
investigación, orientando parte de sus activida-
des y presupuestos hacia el desarrollo de inves-
tigaciones aplicadas en sectores estratégicos 
(Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación 
Productiva MINCyT, 2012) y políticas de exten-
sión y transferencia dirigidas a los municipios y 
a los actores económicos y sociales de sus terri-
torios de pertenencia (Casalis y Delgado, 2013 y 
Cravacoure, 2005). Además, la creación de 
nuevas universidades en el conurbano bonae-
rense, la apertura de sedes de algunas universi-
dades nacionales del interior del país, una 
mayor territorialización de las universidades ya 
existentes (Ministerio de Educación, 2010), la 
creación del Ministerio de Ciencia, Tecnología e 
Innovación Productiva, la existencia de progra-
mas de incentivos a la investigación con impac-
to social o territorial, la existencia de áreas de 
vacancia geográ�ica (MINCyT, 2010) y la crea-
ción de carreras universitarias especí�icas 
fueron generando un escenario propicio para 
un mayor acercamiento de las universidades 
con su territorio y sus problemáticas (Di Meglio, 
2015). De esta forma, el desarrollo local y regio-
nal dejó de formar parte exclusivamente del 
debate académico y de la implementación de 
políticas municipales para incorporarse a las 
políticas y prácticas de extensión y transferen-
cia realizadas por las universidades. 
Y más recientemente, se comienza a visualizar 
dentro de las universidades argentinas una 
tendencia más integral que busca articular la 
dimensión local e internacional de las universida-
des, a través de la construcción de agendas de 
internacionalización en asociación con los munici-
pios de la región. Si bien es un proceso reciente, 
paulatinamente las universidades están poniendo 
el foco en la internacionalización como política 
transversal a las funciones sustantivas de la 
universidad y fuertemente vinculada a los proce-
sos de desarrollo local y superación de los proble-
mas regionales. En este marco, podemos destacar 
la experiencia reciente de la Universidad Nacional 
del Nordeste (UNNE) que en junio de 2018 partici-
pó junto a otras instituciones en una Mesa de Desa-
rrollo Interinstitucional denominada “Cooperación 
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sobre el desa�ío que implica com-
prometerse con los “Objetivos de 
Desarrollo Sostenible 2030” que 
propone Naciones Unidas, un 
proceGestión y Participación, 
Ciencia, Tecnología y 
Internacional y Desarrollo Local” en 
el marco de la preparación de la III 
Conferencia Regional de Educación 
Superior (CRES 2018) a desarrollar-
se en Córdoba en celebración de los 
100 años de la Reforma Universita-
ria.  Participaron de esta actividad 
autoridades locales, provinciales y 
nacionales (representantes del 
Ministerio de Coordinación y Plani-
�icación, de la Dirección de Relacio-
nes Internacionales, de la Subsecre-
taría de Inversiones, Asuntos Inter-
nacionales y Promoción del Chaco, 
entre otros) como así también auto-
ridades de diversos consulados con 
sede en Corrientes (Cónsul de la 
República del Paraguay, Cónsul 
Honorario de Perú y Presidente de 
la Sociedad Japonesa del Chaco). La 
iniciativa tuvo como objetivo empe-
zar a trabajar articuladamente la 
cooperación internacional orienta-
da al desarrollo local.
Asimismo, la Universidad Nacional 
de Córdoba (UNC) y la Universidad 
Nacional del Litoral (UNL) partici-
pan activamente en seminarios y/o 
encuentros organizados por Merco-
ciudades  (14) y la Asociación de 
Universidades Grupo Montevideo 
(AUGM) en donde se han abordado 
temáticas vinculadas a los “Nuevos 
desa�íos para las ciudades”  (15) y la 
“Internacionalización de ciudades, 
desa�íos y experiencias a nivel regio-
nal”  (16).  En estos espacios, las 
universidades participaron sociabi-
lizando diferentes políticas y líneas 
estratégicas de trabajo con el objeti-
vo de articular con los municipios y 

potenciar el desarrollo y la inserción internacional 
de los territorios. Algunos de los temas que se 
trataron fueron: Ambiente y Desarrollo Sosteni-
ble, Autonomía, Gestión y Participación, Ciencia, 
Tecnología y Capacitación, Derechos Humanos y 
Juventudes.
En esta misma línea, la Universidad de Quilmes 
(UNQ) desempeña de manera activa y continua 
“actividades de cooperación al desarrollo” como 
una línea de trabajo en materia de cooperación 
internacional. Dentro de ese campo, se destacan 
dos frentes: el área de economía social y el fortale-
cimiento de gobiernos locales. En el área de 
economía social, se propone colaborar en el forta-
lecimiento de la cooperación de forma articulada 
no sólo con el sector empresarial, sino que tam-
bién, en diálogo con múltiples agentes de la socie-
dad civil (organizaciones no gubernamentales, 
cooperativas, autoridades locales, etc). Respecto al 
fortalecimiento de gobiernos locales, la UNQ 
propone colaborar en el proceso de recepción de 
las demandas de los municipios argentinos y su 
vinculación con las áreas académicas de la UNQ 
capaces de resolverlas. Además, es importante 
destacar que el rector de la Universidad Nacional 
de Quilmes (UNQ) fue designado coordinador de 
la nueva Red de Vinculación de la Universidad a los 
Procesos de Desarrollo Local (DELUNI). 

Dimensión local e internacional de la universidad: 
experiencias recientes en Argentina

En este marco de acercamiento entre la dimen-
sión local e internacional de la universidad, se 
presentarán dos iniciativas recientes llevadas 
adelante por universidades argentinas que tienen 
como objetivo apoyar el proceso de internaciona-
lización más amplio del territorio a través de 
proyectos y acciones en articulación con los muni-
cipios de su área de in�luencia. En la mayoría de 
las iniciativas no sólo intervienen las secretarías 
de promoción de la internacionalización de las 
universidades sino también áreas encargadas de 
investigación, extensión y formación como así 
también en algunos casos se avanza a una articu-
lación con actores provinciales y nacionales vincu-
lados a la temática.
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a.El caso de la la Municipalidad de 
Rosario y la Universidad Nacional de 
Rosario (UNR): Proyecto de asisten-
cia conjunta para la internacionali-
zación de las micro, pequeñas y 
medianas empresas de Rosario y la 
región.
En este apartado se presenta la 
experiencia de “Buenas Prácticas de 
vinculación  y cooperación entre la 
municipalidad de Rosario y la UNR” 
en pos de fortalecer y promover el 
comercio exterior, en la ciudad de 
Rosario y su región”, que se viene 
desarrollando desde el año 2012, 
con el propósito de impulsar a las 
pequeñas y medianas empresas de 
la ciudad de Rosario y su región a la 
búsqueda de nuevos mercados. 
Asimismo, cabe destacar que esta 
iniciativa se desarrolla a través de la 
articulación de todos los niveles de 
gobierno, nacional, provincial y 
municipal, de la misma forma 
mediante la articulación públi-
ca-privada con actores claves en el 
área de economía internacional. En 
este sentido participaron por la 
Universidad, el Área de Relaciones 
Internacionales, la Facultad de Cien-
cias Políticas y Relaciones Interna-
cionales, la Facultad de Ciencias 
Económicas y Estadísticas y la 
Facultad de Derecho; y por parte de 
la Municipalidad de Rosario, la 
Secretaria de la Producción y Desa-
rrollo Local, la Dirección General de 
RR.II y la unidad de Coordinación 
entre Producción y RR.II., en el 
marco del Programa de Promoción 
Económica Internacional de Rosa-
rio. 
Rosario se ha convertido, en las 
últimas décadas, en una de las 
ciudades más pujantes y con mayo-
res niveles de crecimiento del país, 

factores que han contribuido a posicionarla como 
una de las metrópolis más relevantes y de mayor 
proyección del MERCOSUR. En términos económi-
cos, Rosario es responsable del 50% del total del 
Producto Bruto provincial y del 5% del PBI a nivel 
nacional. Genera el 53% del empleo de la provincia 
y se encuentran radicadas en ella el 62% de los 
establecimientos industriales santafesinos, que 
generan unos U$S 1.000 millones de valor agrega-
do. Las sinergias generadas entre los actores de las 
esferas público-privadas, la búsqueda de la mejora 
en los niveles de calidad de vida y su consecuente 
concreción en planes estratégicos y proyectos de 
desarrollo integral; allanaron el camino para que 
Rosario pueda alcanzar altos niveles de relaciona-
miento a nivel nacional e internacional. En este 
sentido, se ha detectado la necesidad de asistencia 
que requieren las empresas en lo que re�iere a la 
internacionalización de sus unidades productivas. 
Dicha necesidad ha sido identi�icada a partir de del 
contacto con dichas empresas productos del acer-
camiento del gobierno local al sector privado así 
como también desde el interés mani�iesto de las 
mismas unidades productivas ante la Secretaría de 
Producción y Desarrollo local.
En este marco, el proyecto delineado buscó contri-
buir a la internacionalización de las micro, peque-
ñas y medianas empresas de Rosario y su Región, a 
través de la capacitación de los recursos humanos 
de las micro, pequeñas y medianas empresas de 
Rosario y su región en materia de comercio exte-
rior, la asistencia a las micro, pequeñas y medianas 
empresas de Rosario y su región en Ferias Interna-
cionales y Misiones Comerciales y el asesoramien-
to en aspectos técnicos, operativos y comerciales 
relativo al comercio internacional.
A través de reuniones de trabajo con diversos acto-
res tanto públicos como privados se fueron 
armando y plani�icando las acciones a realizar 
según los intereses y demandas de los actores 
intervinientes. En función de lo debatido desde la 
Unidad de Coordinación se diseñó una propuesta, 
que se puso nuevamente a consideración de los 
actores con quienes se venía trabajando, una vez 
aceptada la propuesta se comenzó su ejecución. 
Sobre este punto, se desarrolló un Programa Anual 
de Capacitación (que incluyó Seminarios, Confe-
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rencias, Charlas, Cursos de especia-
lización) elaborado y co-ejecutado 
junto a la Cámara de Comercio Exte-
rior de Rosario en donde participa-
ron 245 empresas en 2010, 260 en 
2011 y 340 en 2012. De este modo, 
resultó primordial trabajar en 
conjunto con la Universidad Nacional 
de Rosario, en pos del desarrollo y 
fortalecimiento de la internacionali-
zación de las unidades productivas. 
Asimismo, se realizaron variadas 
misiones comerciales y ruedas de 
negocios internacionales en articu-
lación con organismos nacionales, 
provinciales y municipales, entre 
ellas, se destaca la Misión comer-
cial a Paraguay realizada en 
conjunto con la Subsecretaría de 
Comercio Exterior del Ministerio 
de la Producción del Gobierno de 
Santa Fe y la Embajada Argentina 
en Asunción, la Rueda de Negocios 
Internacional a Bolivia organizada 
por CAINCO en el marzo de la Feria 
Expocruz, la Misión Comercial a 
Perú realizada junto a la Subsecre-
taría de Comercio Exterior, el 
Ministerio de la Producción del 
Gobierno de Santa Fe y la Embaja-
da Argentina en Asunción Para-
guay y la Misión Comercial e Insti-
tucional a Santiago de Chile reali-
zada junto a la Subsecretaría de 
Comercio Exterior, el Ministerio de 
la Producción del Gobierno de 
Santa Fe y la Embajada Argentina 
en Santiago. 
Además, esta experiencia se puso a 
disposición del Observatorio de 
Cooperación Universidad y Ciudad 
con el objetivo de debatir e inter-
cambiar experiencias con los otros 
miembros de la red. Dicho proceso 
de articulación público-privado y 
la intervención de diferentes áreas 
de la universidad constituyen un 

primer paso para replicar iniciativas de esta natu-
raleza, en donde el conocimiento de la universidad 
se utiliza en pos de objetivos del desarrollo y la 
mejora de los sectores productivos.

b.El caso de la Universidad Nacional del Nordeste 
(UNNE), la Municipalidad de Corrientes y de 
Resistencia: La Agencia Abierta de Cooperación al 
Desarrollo (AACODE) como modelo de integra-
ción regional.

Este proyecto surge de un acuerdo entre la 
municipalidad de la ciudad de Corrientes, capital 
de la provincia de Corrientes, la Municipalidad 
de Resistencia, capital de la provincia del Chaco, y 
la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), 
suscripto en marzo de 2010. La ciudad de Corrien-
tes, capital de la Provincia de Corrientes, y la 
ciudad de Resistencia, capital de la Provincia del 
Chaco, constituyen el mayor conglomerado urbano 
de la región Nordeste de la República Argentina. 
Ambas ciudades divididas por el Río Paraná y 
unidas por el Puente General Belgrano, conforman 
una conurbación que, conjuntamente con los 
municipios que las circundan, poseen una pobla-
ción cercana al millón de habitantes (aproximada-
mente un 40% de la población total de ambas 
provincias) la que se registra los índices más críti-
cos de desarrollo humano a nivel nacional. 
A pesar de la integración funcional del territorio 
conformado por ambas ciudades y de la simili-
tud de situaciones problemáticas sociales, 
económicas y ambientales, no se veri�icaban por 
parte de las instituciones gubernamentales, 
estrategias integradas de desarrollo del territo-
rio. Por lo cual, basado en los principios de “la 
e�icacia de la ayuda”, de�inidos en la “Declaración 
de París” y la “Agenda de Acción de Accra”, bajo el 
liderazgo operativo de la UNNE y con un fuerte 
apoyo y compromiso de la Agencia Española de 
Cooperación al Desarrollo (AECID), se crea la 
Agencia Abierta de Cooperación al Desarrollo 
(AACoDe) con el objetivo �inal de promover y 
articular el liderazgo local en los procesos de 
desarrollo del territorio compartido. Entre los 
objetivos más importantes se destaca:
• Impulsar una política activa de interna-
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cionalización del Área Metropoli-
tana Corrientes - Resistencia y 
gestionar articuladamente recur-
sos de cooperación para el desa-
rrollo, provenientes de organismos 
nacionales e internacionales, 
orientándolos con una visión 
estratégica compartida, a procesos 
de desarrollo integral de la región.

•  Contribuir a la de�inición 
de estrategias consensuadas para 
el posicionamiento internacional 
del Área Metropolitana Corrien-
tes-Resistencia, a través de la arti-
culación institucional de los 
gobierno municipales de ambas 
ciudades y de la Universidad, con 
organizaciones de la sociedad 
civil, organizaciones del sector 
privado, otros gobiernos de los 
municipios insertos en el territo-
rio de in�luencia de ambas capita-
les y con organismos dependientes 
de los Estados Provinciales de ambas 
Provincias.
• Consolidar la incipiente 
vinculación entre los gobiernos 
municipales del Área Metropolita-
na de�inida, con la Universidad y 
otros organismos públicos y priva-
dos, a través de la participación 
asociativa en proyectos de coope-
ración internacional, que permitan 
sinergizar las acciones y e�icienti-
zar los recursos locales y externos 
asignados a los mismos.
La implementación de la experien-
cia de construcción de la AACoDe, 
su fortalecimiento y consolidación, 
se desarrolló por un lado a través 
de un andamiaje institucional-nor-
mativo, que le permitió anclarse en 
cuanto a su funcionamiento opera-
tivo. Para ello se conformó una 
Mesa Ejecutiva conformada por un 
representante titular y un suplente 

por cada municipio y por la Universidad. Por otro 
lado se desarrollaron una serie de actividades 
tendientes a lograr la interacción entre los equi-
pos técnicos de las tres instituciones, así como 
también con referentes de organizaciones de 
ambas ciudades, pertenecientes al sector priva-
do y a la sociedad civil en general.
Entre las actividades desarrolladas se destacan 
distintos seminarios internacionales como “Ins-
trumentos de Gestión para el Desarrollo Local en 
Ciudades Intermedias” o “Instrumentos de 
gestión para el desarrollo local en Ciudades 
intermedias. Gobernanza del desarrollo turístico 
regional” en donde participaron instituciones 
como la Agencia Española de Cooperación al 
Desarrollo (AECID), el Ministerio de Relaciones 
Exteriores, Comercio Internacional y Culto de la 
Nación y el Programa de Naciones unidas para el 
Desarrollo (PNUD). Asimismo, se realizaron 
diversas asistencias técnicas con el objetivo de 
fortalecer las capacidades institucionales de la 
Agencia como así también la realización de 
misiones institucionales conjuntas con la �inali-
dad de analizar posibles vías de �inanciamiento 
para los proyectos de la Agenda de la AACoDe y 
misiones internacionales para el posicionamien-
to estratégico de la región. Entre ellas, la Misión 
conjunta entre el Gobierno de la Provincia de 
Chaco, la Universidad del Nordeste (UNNE) y la 
Unión Industrial del Chaco a comunidades autó-
nomas de Galicia, País Vasco y Cataluña (España) 
y Trento (Italia), la Misión de Rectores de Univer-
sidades del Norte Grande a la República de China, 
la Misión a Porto Alegre y Curitiba; y la Misión a 
los Estados de Paraná y Rio Grande do Sul en el 
periodo 2010-2014 (Tripaldi, 2009). 
Como resultados concretos de esta experiencia, 
valen destacar: 
• La construcción de una Agenda de Desa-
rrollo del Conurbano Corrientes-Resistencia y la 
de�inición de proyectos en función a los linea-
mientos en ella plasmados. 
• La implementación de espacios de articu-
lación entre equipos técnicos de ambas munici-
palidades y expertos e investigadores de Institu-
tos y Unidades Académicas de la UNNE. 
• La formación y capacitación de personal 
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municipal en actividades a nivel 
local y en el extranjero.
• La proyección del Conur-
bano Corrientes-Resistencia, ante 
organismos nacionales e interna-
cionales (Cancillería Argentina, 
AECID, UIM, PNUD, UCCI), orien-
tados a la cooperación al desarro-
llo.
• La inclusión de la UNNE en 
la Cátedra UNESCO “Ciudades 
Intermedias, Urbanización y 
Desarrollo”, constituida por 10 
Universidades de tres continen-
tes, coordinando la temática “Ins-
trumentos de Gestión para el 
Desarrollo”; 
• La implementación de un 
proyecto de formación y de difu-
sión de la experiencia AACoDe, 
�inanciado por la AECID y desa-
rrollado en numerosas ciudades 
del norte argentino.
La AACoDe surge con una fuerte 
impronta derivada del aprovecha-
miento de los recursos de la 
cooperación internacional. 

Re�lexiones Finales

Después de realizar un recorrido 
por los enfoques y perspectivas 
que se han utilizado para analizar 
la internacionalización de la 
universidad, el presente artículo 
buscó incorporar una mirada más 
integral y contextual vinculada a 
comprender la internacionaliza-
ción de la universidad en el marco 
de un proceso más amplio de 
articulación con el desarrollo y las 
necesidades de su contexto inme-
diato. Desde esta perspectiva, la 
propuesta pretendió re�lexionar 
sobre el rol que ocupan las 
universidades en el espacio local e 

internacional y repensar la posición estratégica 
que ésta institución posee como articuladora de 
los procesos locales y nacionales y los internacio-
nales considerando el elevado impacto que provo-
can en el desarrollo de la región en que se locali-
zan. En este marco, se pudo identi�icar que si bien 
los valores de pertinencia y compromiso social de 
las universidades no es nueva, en los últimos años 
aparece una tendencia general en América Latina 
de profundizar esa responsabilidad a partir de la 
participación en redes de cooperación internacio-
nal enfocadas en el desarrollo territorial constitu-
yendo un ámbito de articulación, propuesta, plani-
�icación y realización de actividades conjuntas 
entre las universidades y los gobiernos locales 
miembros de la red.
Frente a las tendencias que se evidencian en 
América Latina en general, las universidades 
argentinas también comenzaron a incorporar 
más decididamente éstas preocupaciones como 
parte de sus proyectos de investigación, orien-
tando parte de sus actividades y presupuestos 
hacia el desarrollo de investigaciones aplicadas a 
sectores estratégicos del ámbito local y políticas 
de extensión y transferencia dirigidas a los 
municipios y a los actores económicos y sociales 
de sus territorios de pertenencia. Y más recien-
temente, se comienza a visualizar dentro de las 
universidades argentinas una tendencia más 
integral que busca articular la dimensión local e 
internacional de las universidades, a través de la 
construcción de agendas de internacionalización 
en asociación con los municipios de la región. Si 
bien es un proceso reciente, paulatinamente las 
universidades están poniendo el foco en la inter-
nacionalización como política transversal a las 
funciones sustantivas de la universidad y fuerte-
mente vinculada a los procesos de desarrollo 
local y superación de los problemas regionales. 
Como así también, la diversidad de objetivos que 
se pueden perseguir, que incluye la mejora de la 
gestión en materia de cooperación internacional 
para el desarrollo, la inserción de PyMES en el 
contexto internacional, el fortalecimiento de la 
economía social o el intercambio de experiencias 
innovadoras en materia de desarrollo local. 
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Todas estas actividades a largo 
plazo redundan en una internacio-
nalización más amplia vinculada al 
territorio y sus actores, en donde la 
universidad puede ubicarse como 
articulador de esas relaciones.  
En este sentido, es importante 
señalar que las universidades no 
son iguales, insistir en la diversi-
dad de las universidades parece 
super�luo pero no lo es ante la 
tendencia a homogeneizar lo que 
se consideran modelos deseables 
de universidades. Algunas univer-
sidades tienen un marcado ámbito 
local o regional en cuanto a sus 
intereses y proyección externa 
mientras otras amplían su activi-
dad para constituirse en referentes 
intelectuales de carácter interna-
cional. Lo que sí es claro que la 
universidad debe repensarse en 
relación al territorio y al mundo al 
mismo tiempo como una institu-
ción no solo proveedora de servi-
cios y/o capacitación sino como un 
actor con capacidad de incidir y 
resolver distintas problemáticas 
del entorno al cual pertenece.
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Notas �inales:

 1. Doctora en Ciencia Política 
(Universidad Nacional de San 
Martin), Magister en Internaciona-
lización del Desarrollo Local (Uni-
versidad de Bologna); Licenciada 
en Relaciones Internacionales 
(Universidad Nacional del Centro 
de la Provincia de Buenos Aires). 
Investigadora del Centro de Estu-
dios Interdisciplinarios en Proble-
máticas Locales e Internacionales 
(CEIPIL), Universidad Nacional 
del Centro de la Provincia de 
Buenos Aires. di_megliofernan-
da@hotmail.com 

2. Varias disciplinas como la 
Nueva Economía Política Interna-
cional, la Nueva Geogra�ía Econó-
mica, la Economía del Desarrollo y 
los Estudios Urbanos, toman auge 
en la década del ´80 en un intento 
por comprender el rol de las 
ciudades en la era de la globaliza-
ción.

3. La globalización económica es 
un término que alude a la interna-
cionalización creciente de impor-
tantes sectores y agentes de la 
economía mundial, en un contexto 
caracterizado por la competitivi-
dad y la necesidad de ampliar 
mercados, la desregulación �inan-
ciera, la mayor apertura externa 
de las economías nacionales y la 
emergencia de bloques geoeconó-
micos como respuesta a las mayo-
res exigencias competitivas exis-
tentes.

4. Contrariamente a los enfoques 
anteriores de desarrollo, que se 

aplicaban de “arriba hacia abajo”, el desarrollo 
local invierte esta tendencia y propone una 
estrategia de “abajo hacia arriba” que toma como 
como unidad de actuación principal el territorio  
y la participación de los actores territoriales, 
públicos y privados, como protagonistas princi-
pales de las iniciativas y estrategias de desarro-
llo local (Albuquerque, 2002).

5. En una primera etapa, las universidades 
latinoamericanas no se planteaban ningún cues-
tionamiento respecto a su relación con la socie-
dad, sus objetivos estaban centrados en la 
formación de los profesionales solicitados.

6. Dicho contexto se encuentra signado por un 
proceso de globalización que promueve la agudi-
zación de la competencia internacional y cuyo 
factor más dinámico es la innovación tecnológi-
ca. La universidad del nuevo siglo XXI, se inserta 
en un mundo signado por la productividad (aca-
démica, cientí�ica,  económica, etc.) como resul-
tado de la aplicación de conocimientos cientí�i-
cos al desarrollo tecnológico, con  lo cual se 
vincula cada vez más la ciencia con la producción 
de riqueza y bienestar de las comunidades. 
Logra  apreciarse de esta manera, la existencia 
de una relación cada vez más íntima e indisolu-
ble entre la universidad  y su entorno (Capella, 
2011). 

7. Este proceso les con�iere una dimensión inter-
nacional e intercultural a los mecanismos de 
enseñanza e investigación de la educación supe-
rior a través de la movilidad académica de estu-
diantes, docentes e investigadores; la formula-
ción de programas de doble titulación; el desa-
rrollo de proyectos conjuntos de investigación, 
así como la conformación de redes internaciona-
les, entre otros. 
 
8. Entre las redes de mayor importancia de parti-
cipación de los gobiernos municipales se destaca 
la red de Mercociudades que entró en funciona-
miento a mediados de las década de los noventa, 

en el marco del proceso de integra-
ción que se llevó adelante entre 
Argentina, Brasil, Uruguay y Para-
guay, a través del Tratado de Asun-
ción que dio origen al Mercado 
Común del Sur (MERCOSUR). La 
red establece como objetivos 
“favorecer la participación de los 
municipios en el proceso de inte-
gración regional, promover la crea-
ción de un ámbito institucional 
para las ciudades en el seno del 
MERCOSUR y desarrollar el inter-
cambio y la cooperación horizontal 
entre las municipalidades de la 
r e g i ó n .” ( w w w. m e r c o c i u d a -
des.org). Desde entonces, la Red ha 
venido ampliándose e incorporan-
do nuevos miembros .En el marco 
de la red se propuso delinear 
distintas unidades temáticas 
orientadas a la formulación de 
políticas municipales en determi-
nadas áreas prioritarias de los 
gobiernos locales.

9. La Asociación de Universidades 
Grupo Montevideo (AUGM) es una 
Red de universidades públicas, 
autónomas y autogobernadas de 
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, 
Paraguay y Uruguay que, en razón 
de sus semejanzas, comparten sus 
vocaciones, su carácter público, 
sus similitudes en las estructuras 
académicas y la equivalencia de los 
niveles de sus servicios; caracterís-
ticas que las sitúan en condiciones 
de desarrollar actividades de 
cooperación con perspectivas cier-
tas de viabilidad. La Red nace en 
agosto de 1991 para dar respuesta 
a los desa�íos por los que atravesa-
ba la vida universitaria en el 
mundo. Los objetivos de la red son: 

contribuir al fortalecimiento y consolidación de 
una masa crítica de recursos humanos de alto 
nivel, aprovechando las ventajas comparativas 
que ofrecen las capacidades instaladas en la 
región a saber: la investigación cientí�ica y tecno-
lógica, incluidos los procesos de innovación, 
adaptación y transferencia tecnológica, en áreas 
estratégicas, la formación continua, inscripta en 
el desarrollo integral de las poblaciones de la 
subregión, la interacción de sus miembros con la 
sociedad en su conjunto, difundiendo los avances 
del conocimiento que propendan a su moderni-
zación (www.grupomontevideo.org). Por Argen-
tina integran la Asociación: Universidad de 
Buenos Aires (UBA), Universidad Nacional de 
Córdoba (UNC), Universidad Nacional de Cuyo 
(UNCuyo), Universidad Nacional de Entre Ríos 
(UNER). Universidad Nacional del Litoral (UNL); 
Universidad Nacional de La Plata (UNLP); 
Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP); 
Universidad Nacional del Nordeste (UNNE); 
Universidad Nacional del Noroeste de Buenos 
Aires (UNNOBA); Universidad Nacional de Rosa-
rio (UNR); Universidad Nacional del Sur (UNS); 
Universidad Nacional de San Luis (UNSL); 
Universidad Nacional de Tucumán (UNT).

10. La unidad temática luego de un período sin 
actividad, logro recuperar un rol dentro de la 
Red, así cerca de 15 ciudades trabajan en la 
actualidad esta temática.

11. Este acuerdo se �irmó en el año 2013 en el 
marco de la primera reunión anual de la Unidad 
Temática de Ciencia, Tecnología y Capacitación 
realizada en la ciudad de Tandil.

12. La Unión de Universidades de América Latina 
y el Caribe (UDUAL) creada en 1949 es un orga-
nismo internacional que busca promover las 
relaciones entre las instituciones de educación 
superior de América Latina y el Caribe, y de éstas 
con otros organismos internacionales. El eje 
rector de la organización es la defensa de la auto-
nomía universitaria en términos de organización 

académica y administrativa. Sus 
objetivos principales son impulsar 
la integración de América Latina y 
el Caribe, mejorar la calidad de la 
educación superior y fomentar la 
responsabilidad social dentro de 
las universidades. Actualmente la 
UDUAL es un organismo no guber-
namental de asesoría y consulta en 
el cual se encuentran a�iliadas 
aproximadamente 200 institucio-
nes tanto públicas como privadas 
de 21 países latinoamericanos.

13. Las experiencias están conteni-
das en el libro: Villar y Tello 
(2020). “La universidad latinoa-
mericana en los procesos de desa-
rrollo local. Experiencias y apren-
dizajes”, UNQ-UDUAL.

 14. Fundada en 1995, Mercociuda-
des cuenta, actualmente, con 303 
ciudades asociadas de Argentina, 
Brasil, Paraguay, Uruguay, Vene-
zuela, Chile, Bolivia, Perú y Colom-
bia. Considerada como actor refe-
rente en los procesos de integra-
ción regional, la red se propone 
desarrollar el intercambio y la 
cooperación horizontal entre los 
gobiernos locales de la región 
(https://mercociudades.org/).

15. El encuentro fue organizado por 
Mercociudades y la Municipalidad 
de Córdoba (en el ejercicio de la 
Presidencia de la Red), con el apoyo 
de la Asociación de Universidades 
Grupo Montevideo (AUGM), el 
Banco de Desarrollo de América 
Latina, el Consulado General de 
Italia en Córdoba y el Instituto 
Italiano di Cultura Córdoba.
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Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP); 
Universidad Nacional del Nordeste (UNNE); 
Universidad Nacional del Noroeste de Buenos 
Aires (UNNOBA); Universidad Nacional de Rosa-
rio (UNR); Universidad Nacional del Sur (UNS); 
Universidad Nacional de San Luis (UNSL); 
Universidad Nacional de Tucumán (UNT).

10. La unidad temática luego de un período sin 
actividad, logro recuperar un rol dentro de la 
Red, así cerca de 15 ciudades trabajan en la 
actualidad esta temática.

11. Este acuerdo se �irmó en el año 2013 en el 
marco de la primera reunión anual de la Unidad 
Temática de Ciencia, Tecnología y Capacitación 
realizada en la ciudad de Tandil.

12. La Unión de Universidades de América Latina 
y el Caribe (UDUAL) creada en 1949 es un orga-
nismo internacional que busca promover las 
relaciones entre las instituciones de educación 
superior de América Latina y el Caribe, y de éstas 
con otros organismos internacionales. El eje 
rector de la organización es la defensa de la auto-
nomía universitaria en términos de organización 

académica y administrativa. Sus 
objetivos principales son impulsar 
la integración de América Latina y 
el Caribe, mejorar la calidad de la 
educación superior y fomentar la 
responsabilidad social dentro de 
las universidades. Actualmente la 
UDUAL es un organismo no guber-
namental de asesoría y consulta en 
el cual se encuentran a�iliadas 
aproximadamente 200 institucio-
nes tanto públicas como privadas 
de 21 países latinoamericanos.
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das en el libro: Villar y Tello 
(2020). “La universidad latinoa-
mericana en los procesos de desa-
rrollo local. Experiencias y apren-
dizajes”, UNQ-UDUAL.

 14. Fundada en 1995, Mercociuda-
des cuenta, actualmente, con 303 
ciudades asociadas de Argentina, 
Brasil, Paraguay, Uruguay, Vene-
zuela, Chile, Bolivia, Perú y Colom-
bia. Considerada como actor refe-
rente en los procesos de integra-
ción regional, la red se propone 
desarrollar el intercambio y la 
cooperación horizontal entre los 
gobiernos locales de la región 
(https://mercociudades.org/).

15. El encuentro fue organizado por 
Mercociudades y la Municipalidad 
de Córdoba (en el ejercicio de la 
Presidencia de la Red), con el apoyo 
de la Asociación de Universidades 
Grupo Montevideo (AUGM), el 
Banco de Desarrollo de América 
Latina, el Consulado General de 
Italia en Córdoba y el Instituto 
Italiano di Cultura Córdoba.
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orientadas a la formulación de 
políticas municipales en determi-
nadas áreas prioritarias de los 
gobiernos locales.

9. La Asociación de Universidades 
Grupo Montevideo (AUGM) es una 
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LA NARRATIVA COMO HERRAMIENTA
 teórica metodológica tanto para la 

investigación como para la formación 
inicial de los docentes

Narrative as methodological-theoretical 
tool for research and initial teacher training 

 

Resumen: 
La intención del presente trabajo es dar cuenta de una posible articula-
ción que vincula una práctica investigativa y una práctica de enseñan-
za. Dos espacios que se articulan entre sí, el Proyecto de Investigación 
“Educación y Subjetividad: las prácticas, el currículum, los saberes y los 
vínculos en la producción de subjetividad - PROICO 41518”, y el curso 
“Didáctica y Currículum” del Prof. y Lic. en Ciencias de la Educación, 
cuyo equipo docente lo conforman algunos integrantes del menciona-
do proyecto, en la Universidad Nacional de San Luis; espacios desde los 
cuales se pone en valor la narrativa.
Desde las prácticas de enseñanza, recurrimos a la narrativa como una 
herramienta de investigación teórico-metodológica para indagar senti-
dos y signi�icados, construidos por los estudiantes, a lo largo de una 
instancia de formación docente inicial. Esta experiencia posibilitó por 
un lado, ir conectando a los sujetos con su propio proceso formativo y 
por otro, reconstruir el camino seguido, re-signi�icarlo a partir de las 
miradas y voces de otros compañeros y de las profesoras. En este senti-
do, recuperamos el yo narrador, en el cierre de un trayecto de forma-
ción con la intensión de hacer emerger aspectos conceptuales, expe-
riencias personales y grupales, sentimientos, vínculos intersubjetivos, 
valoraciones, etc.
El trabajo realizado permitió validar, en nuestro caso, la narrativa 
como una herramienta valiosa a ser utilizada al interior del proyecto de 
investigación que llevamos a cabo.

Palabras clave:
narrativa; investigación; prácticas de enseñanza

Summary
This work connects a research activity with a teaching practice, two 
areas combined through the Research Project: “Education and Subjec-
tivity. Practices, Curriculum, Knowledge and Bonds in the Production 
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of Subjectivity - PROICO 41518”, and the teaching practices in the Didactics 
and Curriculum Course. The teaching team of this course is made up of 
some members of the research project. Both the project and the course are 
conducted at the National University of San Luis, where the value of narra-
tives is highlighted.
Since teaching practice, we resort to narrative as a methodological-theore-
tical research tool to study the meanings and perceptions that students 
construct across their training as teachers. In the teaching practice �ield, 
stories made it possible to connect individuals with their own training 
process and to reconstruct the path they followed. Through the perspecti-
ve and the voices of classmates and teachers, these processes were given a 
new meaning. We recover the narrator self at the closing stage of a training 
course, with the intention of eliciting conceptual aspects, personal and 
group experiences, feelings, intersubjective bonds, assessments, etc.
The work carried out allowed us to validate, in our case, the narrative as a 
valuable tool to be used within the research project that we carried out.

Key words: 
narrative; investigation; teaching practices 
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Introducción

El presente trabajo vincula una 
práctica investigativa y una prácti-
ca de enseñanza. Dos espacios que 
se articulan entre sí: el Proyecto de 
Investigación, “Educación y Subje-
tividad. Las prácticas, el currícu-
lum, los saberes y los vínculos en la 
producción de la subjetividad” 
PROICO 41518, y las prácticas de 
enseñanza en el Curso Didáctica y 
Currículum, cuyo equipo docente 
lo conforman algunos integrantes 
del mencionado proyecto, en la 
Universidad Nacional de San Luis 
(UNSL), desde los cuales se pone 
en valor la narrativa.
En cuanto a la investigación, recu-
rrimos a la narrativa como una 
herramienta de investigación 
teórico-metodológica que nos 
posibilitó indagar sentidos y signi-
�icaciones, construidos por los 
estudiantes, a lo largo de un 
trayecto de formación docente 
inicial. Desde las prácticas de ense-
ñanza esta experiencia permitió 
por un lado, ir conectando a los 
sujetos con su propio proceso 
formativo y por otro, reconstruir el 
camino seguido, re-signi�icarlo a 
partir de las miradas y voces de 
otros compañeros y de las profeso-
ras. En este sentido, recuperamos 
el yo narrador, en el cierre de un 
trayecto de formación con la inten-
sión de hacer emerger aspectos 
conceptuales, experiencias perso-
nales y grupales, sentimientos, 
vínculos intersubjetivos, valora-
ciones, etc. 
Al adoptar la narrativa como 
herramienta  teórica-metodológi-

ca, se plantea la necesidad de abordar algunas 
nociones desarrolladas desde distintos auto-
res (Alliaud, Contreras, Bolívar, entre otros), 
que sirvieron de apoyo al trabajo, referidas 
tanto al valor en las prácticas de enseñanza en 
los procesos de formación inicial, como en el 
proceso de investigación.

Respecto al valor de la narrativa en las prácti-
cas de enseñanza en los procesos de forma-
ción inicial: Alliaud (2008) articula la potencia-
lidad de la narrativa con los procesos de forma-
ciòn inicial, a�irmando que la narrativa “…. es un 
saber que rompe con la lógica del decir o del 
prescribir en qué deben convertirse quienes se 
están formando, lógica que por otra parte es 
bastante frecuente, implícita y potente en los 
ámbitos de la formación” (p. 4)
Unos años más tarde Alliaud (2012) amplía esta 
concepción sosteniendo que:
-las narraciones “… suscitan cursos de acción, abren 
interrogantes y promueven respuestas diversas. Propo-
nen, provocan, intrigan, sorprenden y dejan pensando 
al lector u ocasional oyente. Son, de este modo, poten-
cialmente ricas para producir prácticas, pensamientos 
y re�lexiones. En tanto convocan o interpelan, se 
prestan a in�initos usos” (p.7,8). 
-“el contar narrativo describe, interpreta, expresa. 
Sujetos, acciones, situaciones, pareceres, pasiones, 
interrogantes, re�lexiones, consejos, indicaciones, pare-
cen ser ingredientes importantes de estas narraciones en 
las que tampoco se trata de explicar ni dar explicaciones; 
-las narraciones de experiencias pueden ser interpreta-
das (a diferencia del conocimiento sistemático que sólo 
puede ser asimilado) desde la situación particular de 
cada uno. Ese saber de la experiencia, tiene que ver con 
lo que somos, con nuestra formación y con nuestra 
transformación”. (p. 9) 
A partir de este planteo podemos decir que la 
narrativa permite la indagación de sentidos, 
signi�icaciones, saberes construidos por los suje-
tos, en los procesos de formación inicial. La 
narración se nos presenta como una posibilidad 
para recuperar situaciones, vivencias y propiciar 
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transformación en los sujetos
Por su parte, Contreras (2015) 
agrega que el narrar habilita a escri-
bir “unas primeras historias de lo 
que habíamos vivido, de lo que nos 
había pasado, de lo que lo vivido nos 
había removido y conmovido” 
(p.24), según el autor la intención 
no es interpretar la realidad sino 
generar una nueva relación con 
ella… la intención es enriquecer y 
transformar la experiencia, y gene-
rar sobre las narraciones nuevas 
versiones, nuevas posibilidades, 
nuevos relatos.
El planteo del mencionado autor 
apunta a traspasar la super�icie del 
mundo escolar  para adentrarse  y 
rescatar  “la vida que late, y en ella, 
la incertidumbre de lo que sucede, 
la posibilidad que se abre, la capa-
cidad de hacer emerger algo 
nuevo. De ahí la importancia del 
lenguaje narrativo, porque el acon-
tecimiento queda trascendido en el 
momento en que quien narra 
ofrece, junto a los hechos, su expe-
riencia, haciendo que la vida, lo 
vivido, gane presencia” (Contreras, 
2016 p. 1)

Respecto al valor de la narrativa 
en el proceso de investigación: 
Aportes teóricos sobre el tema 
señalan que la narrativa puede ser 
una valiosa herramienta para la 
investigación. Según Ripamonti 
(2017) “la investigación narrativa 
se inscribe en el campo de los 
actuales desarrollos de la investi-
gación socio-educativa y en la 
modalidad de las metodologías 
cualitativas que tiene como objeto 
indagar, conocer, comprender 

analizar prácticas educativas” (p.90).   
Al respecto Contreras (2016) expresa que, 
“desde la narrativa no se pretende representar la 
realidad, por eso no se limita a contar la historia 
de los hechos. Tampoco se busca interpretar lo 
sucedido, decir lo que aquello signi�ica. Sino que 
más bien ampli�icar la historia, elaborando 
nuevas versiones, para crear la posibilidad de 
enriquecer la experiencia que nace de ella”  (p.3)
Por su parte, Bolívar, Domingo y Fernández, 
2001 (citado por Bolívar, 2002) a�irman que la 
investigación narrativa se constituye en un enfo-
que especí�ico de investigación con su propia 
credibilidad y legitimidad para generar conoci-
miento en educación. Asimismo, se erige como 
un modo diferente, una perspectiva peculiar de 
investigación dentro del paradigma cualitativo 
tradicional, que no se reduce a la mera obtención 
y análisis de datos. Es decir que interpela ciertos 
supuestos de lo que implica investigar, por otros 
que rescatan lo accesible, natural o democrático 
y las propias vivencias de los sujetos interpreta-
das a través de las historias que narran. 
De este modo, se concibe a la narrativa “… como 
enfoque de investigación, las pautas y formas de 
construir sentido, a partir de acciones tempora-
les personales, por medio de la descripción y 
análisis de los datos biográ�icos” (Bolívar, 2002, 
p.5). El autor re�iere a la perspectiva interpretati-
va para dar cuenta que el signi�icado de los suje-
tos se convierte en el objeto de estudio de la 
investigación, así los fenómenos sociales son 
concebidos como “textos” cuya importancia y 
signi�icados provienen de la auto interpretación 
que los actores relatan en primera persona 
donde la dimensión temporal y biográ�ica ocupa 
un lugar primordial.   
Cabe destacar que la narrativa además de ser 
una metodología es un modo de construir reali-
dad, entonces la metodología se basa en una 
ontología (Bruner, 1988 citado por Bolívar, 
2002), donde el narrar del sujeto cobra vida, se 
activa “un yo dialógico su naturaleza relacional y 
comunitaria, donde la subjetividad es una cons-
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trucción social, intersubjetivamen-
te conformada por el discurso 
comunicativo. El juego de subjeti-
vidades, en un proceso dialógico, 
se convierte en un modo privile-
giado de construir conocimiento” 
(Bolívar, 2002, p.4).
 Cabe decir entonces que la 
narrativa no sólo expresa la expe-
riencia vivida sino que media la 
propia experiencia y contribuye  
a con�igurar la construcción 
social de la realidad.

Desarrollo
-Nuestro trabajo con los relatos 
Desde el mencionado Proyecto 
Investigación se plantea como 
problema ¿Cuáles son las  articula-
ciones posibles entre la institución 
educación y la producción de  sub-
jetivad,? desde esta pregunta y 
posicionándonos en las teorías 
pos críticas o pensamiento de la 
diferencia, nos adentramos al 
campo del currículum, para enten-
derlo como un campo problemáti-
co, donde cabe un in�inito desdo-
blamiento de perspectivas,  juego 
de diferencias, lugar de subjetiva-
ción, lugar de donde es posible 
pensar tantas versiones como 
fueran posible. El propósito es 
identi�icar prácticas que alojen lo 
nuevo, que den lugar a movimien-
tos, a lo deseado, en las que se 
puedan identi�icar acontecimien-
tos, que hagan pensar que otra 
educación es posible.   
Desde la investigación que se lleva 
a cabo se optó por indagar en 
distintas carreras de educación 
superior. Para ello se tomaron en 
consideración los relatos construi-
dos por los estudiantes de tercer 
año del Curso “Didáctica y Currí-
culum” del Profesorado y Licencia-

tura en Ciencias de la Educación, de la Facultad 
de Ciencias Humanas de la (UNSL). Este es un 
espacio curricular anual, en el que se trabaja de 
manera sostenida la articulación teoría-práctica, 
en instituciones educativas del medio, habilitan-
do el análisis y re�lexión sobre las prácticas 
pedagógicas, donde las problemáticas de la 
enseñanza y el currículo constituyen dos pilares 
centrales en los debates que se instalan. 
Acordamos con Leite Méndez y otros, (2015) 
que el encuadre ético político atraviesa nues-
tras prácticas, y que es en el espacio de la clase, 
donde el currículum cobra vida, donde se abre 
la experiencia compartida, el diálogo, la parti-
cipación, el encuentro con el otro, en lo inter, 
en lo grupal, lo que hace posible la emergencia 
de otros aprendizajes y vivencias.        
Con el propósito de generar un espacio para 
pensar-se, re-pensarse y recuperar el proceso 
seguido, a los estudiantes se les solicitó la 
construcción de un relato que los conectara 
con las propias experiencias formativas duran-
te el cursado, como una forma de seguir traba-
jando la construcción de sentidos, y posible 
afectación subjetiva desde las prácticas educa-
tivas llevadas a cabo. En esta oportunidad, se 
promovió la reconstrucción de la propia viven-
cia,  de lo vivido por cada uno. 
En un segundo momento los relatos fueron 
compartidos en una instancia colectiva, a 
partir de lo cual se fue construyendo parte de 
la realidad vivida, desde miradas diversas y, al 
mismo tiempo, se fue dando la posibilidad de 
que los propios sujetos signi�icaran y compar-
tieran sus saberes. 
Venimos intentando, desde hace algunos años, 
desde nuestra propuesta de enseñanza, recu-
perar la historia formativa de los sujetos, sus 
convicciones, sus deseos, posibilitando desde 
la construcción colectiva un espacio donde se 
propicie el diálogo, la libertad para pensar y 
construir desde los debates, nuevos saberes. Se 
trata de construir sentidos, romper y revisar 
ciertos marcos instituidos desde tradiciones 
académicas fuertemente arraigadas, con las 
que cotidianamente como docentes luchamos 
por despojarnos. Podríamos decir que la 
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potencialidad de recuperar la 
narrativa en los procesos de 
formación se da, al decir de Rivas 
Flores (2014) por producir “una 
modi�icación tanto de nuestra 
propia realidad como la del otro, 
lo que nos sitúa en el ámbito de las 
relaciones y sus implicaciones en 
la modi�icación de la realidad que 
construimos por medio de los 
relatos” (p. 103).
En este sentido, la narrativa 
permitió conectar a los sujetos 
con su propia formación, dado que 
posibilitó a los estudiantes 
reconstruir el proceso seguido; 
re-signi�icarlo a partir de otras 
miradas y voces que aparecen en 
la escena compartida; identi�icar 
prácticas subjetivantes, es decir 
habilitó la posibilidad de ESTAR 
consigo mismo y con los otros. 
Además como lo expresa Kush 
(1976) en (Rivas Flores 2010), al 
narrar se abre la posibilidad de 
enfrentar al abismo, la incerti-
dumbre, el devenir que se plantea 
al habitar realidades complejas y 
formar parte creativamente como 
sujetos de la educación y de la 
vida misma. Es decir que recupe-
ramos el “yo narrador”, Rivas 
Flores, (2013), en el momento de 
cierre de un trayecto de formación 
que implicó el recorrido transcu-
rrido durante un año.
 Partimos de entender que todo 
relato al ser construido histórica-
mente a partir de las diferentes 
experiencias vividas por los suje-
tos, es personal y biográ�ico. La 
idea fue que a partir de un planteo 
amplio pudieran emerger no sólo 
aspectos conceptuales sino tam-
bién experiencias personales y 
grupales, sentimientos, vínculos 
intersubjetivos, valoraciones, etc.    

Los relatos fueron escritos de manera indivi-
dual y anónima, y posteriormente entregados. 
Fueron construidos en un espacio al que llama-
mos “Clase de re�lexiones �inales”, en la cual los 
estudiantes contaron con el tiempo su�iciente 
para reconstruir el proceso. Posteriormente 
hubo una puesta en común donde se recuperó 
cada uno de los relatos. Es decir que las produc-
ciones individuales fueron dando lugar a un 
entramado que posibilitó la aparición de diver-
sos relatos, distintas formas de mirar, sentir y 
representar la cursada y el poder “decir” acerca 
de la realidad que vivieron como sujetos y 
como grupos en el proceso formativo. Se cons-
truyó así de manera colectiva un nuevo relato. 
La imágenes que se presentan dan cuenta de 
esa construcción colectiva  que revela  puntos 
de contacto y recurrencias, dando lugar a la 
emergencia de una nueva narrativa, donde el  
encuentro con los otros,  pensar-se  más allá de 
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los aprendizajes académicos, y 
reconocer formas alternativas para 
la enseñanza trabajadas en las 
clases, estuvieron presentes.

•El  encuentro con los otros
Durante la cursada el encuentro 
con los otros, signi�icó un encuen-
tro intersubjetivo, vincular, relacio-
nal donde se habilitó la palabra y la 
escucha entre los docentes y los 
compañeros de distintos grupos:
“... aprendí a trabajar con gente nueva y 
desconocida para mí.”
“…además estaba el desa�ío del trabajo 
grupal que con sus particularidades nos 
hacía seguir, nos hacía confrontarnos con 
muchas cuestiones no sólo acerca del 
conocimiento sino totalmente subjetivas. 
“... para este segundo cuatrimestre, lo que 
hizo que nadie decayera fue el soporte 
entre los grupos, los temas que se fueron 
abordando, más dejados a la selección de 
cada grupo (sin dejar de lado el guiar y el 
seguir de parte del equipo docente).”
Es decir que desde la enseñanza se 
habilitaron espacios de encuentro 
que dieron lugar a la conjunción de 
historias particulares (saberes, prác-
ticas, situaciones familiares, labora-
les, académicas). Estos encuentros 
fueron signi�icados como importan-
tes por la posibilidad de producir 
modi�icaciones subjetivas, que hicie-
ron posible analizar-se y analizar la 
realidad, sus múltiples atravesa-
mientos y cambiar la manera de ver 
y pensar la educación. Se fue cons-
truyendo así una nueva historia, a 
partir de abrir el juego al encuentro 
biográ�ico. Algunos de los fragmen-
tos dan cuenta de ello:   
“… me brindó un espacio de re�lexión a 
cuestiones que tienen que ver con educa-
ción. El diálogo que fue una de las 
cuestiones más interesantes para llegar a 
encontrar esos espacios de re�lexión”

“… comprendí la importancia que tiene la educación en la 
sociedad, como así también en lo personal”
“... leer distintos autores e intercambiar con mis com-
pañeros fueron momentos en donde rea�irmé pensa-
mientos, ideologías, posturas, con�irmar nuevos o 
cuestionar viejas ideas en relación al ámbito educati-
vo y en lo personal”.
Esta posibilidad de encuentros desarticula de 
alguna manera la lógica de la moral neoliberal 
que ahonda en lo individual, en la competencia, 
en la externalización de la vida propia limitante 
del encuentro consigo mismo y con los otros.

•Pensar -se más allá de los aprendizajes 
Otros relatos llevaron a los sujetos a pensar-se 
más allá de los aprendizajes académicos, a pen-
sar-se desde su formación como persona, 
cobraron aquí relevancia otros signi�icados 
elaborados desde dimensiones afectivas, emo-
cionales y axiológicas. Se hizo referencia a 
aprendizajes relacionados con la vida misma y 
que afectaron la forma de pensar y pensar-se 
cómo futuros profesionales: 
“... El esfuerzo fue tanto que cambié totalmente mi 
manera de vida… con un desorden de horarios, y 
donde veía en los resultados, el estímulo de seguir 
adelante y tener más con�ianza en uno mismo… me 
encontré más conmigo mismo”  
 “... poder comprender que la Didáctica, es una disci-
plina y que el Currículum está atravesado por intere-
ses políticos, económicos, sociales y del poder, hacen 
que mires la vida, la educación, el entorno, el mundo 
de otra manera”. 
  “... es una asignatura que no sólo brinda las herra-
mientas para poder desenvolverte en el ámbito 
educativo, sino que también para la vida”.
“...tal vez fueron los tiempos los que hicieron que a 
primeras instancias no diéramos lo mejor, pero 
estuvo latente el impulso de seguir en la cursada y de 
seguir aprendiendo, sea a aprender, sea a enseñar, 
sea a tener otras perspectivas de afrontar el acto 
educativo y, por qué no, la vida misma.” 
“...puedo haber desaprovechado alguna que otra 
clase, pero hoy considero que la materia fue de gran 
importancia en mi formación constante”
Fue sorprendente para nosotros advertir que, a 
la hora de llevar el currículum a la práctica, 
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habíamos logrado producir el 
efecto subjetivo esperado. Que 
nuestra enseñanza había trascen-
dido los contenidos académicos 
para conectar a los estudiantes 
con la propia vida. Superando una 
perspectiva tecnicista del currícu-
lum, acordamos con Da Silva 
(2001) que el currículum es el 
lugar por excelencia de subjetiva-
ción. Al desplazar el énfasis del 
sujeto hacia la subjetivación, esta-
remos pensando en nuevos mon-
tajes, nuevas y verdaderas inven-
ciones desde las prácticas educa-
tivas capaces de genera efectos 
subjetivos. Estaremos abriendo la 
posibilidad “….de dejar de pensar 
tanto en el “sujeto” y en el “currí-
culum” como elementos aislados, 
para pensar uno como causa del 
otro, uno como efecto del otro” 
(p.33). Sin lugar a dudas como 
expresa Da Silva, (2003) el currí-
culum tiene que ser visto en sus 
acciones (aquello que le hace-
mos) y en sus efectos (lo que él 
nos hace). Nosotros hacemos el 
currículum y él nos hace. 
 Hablar de currículum entonces, 
constituye una manera particular 
de hablar de prácticas educativas 
instituidas, desde una mirada 
más profunda que intenta supe-
rar lo instrumental, para desen-
trañar lo que efectivamente acon-
tece en el inter juego de las esfe-
ras políticas, sociales e institucio-
nales, y en sus acciones y efectos. 
Decimos esto porque venimos 
desde hace un tiempo intentando 
abandonar lógicas binarias, hege-
mónicas, fuertemente arraigadas 
para ir transitando hacia lógicas 
contra hegemónicas donde lo 
nuevo, lo múltiple, lo creativo y lo 
diverso tenga lugar.

Por momentos, sentimos que atravesamos por 
caminos sinuosos, donde el devenir de los 
sucesos nos atrapa, donde la lógica hegemóni-
ca sostenida por el neoliberalismo que ha 
permeado las aulas escolares y las de la propia 
universidad, fue construyendo una narrativa 
o�icial que a lo largo del tiempo, imprimió 
formas de estar y de ser en las instituciones 
educativas.
Es casualmente de esta lógica de la que trata-
mos de escapar, por estar trabajando en 
campos de conocimientos (ubicando su géne-
sis en la modernidad) en los que la propia 
construcción socio-histórica estuvo signada 
por lo normativo, el control, la prescripción, la 
neutralidad, la homogeneización, entre otros. 
Aspectos, que se re editan desde una perspecti-
va neoliberal que instaura un cambio en la 
moral, donde las regulaciones se exacerban, el 
carácter técnico se enfatiza, la efectividad en la 
tarea es buscada y la pedagogía del capital 
cobra su máxima expresión. Tal como lo señala 
Kusch (1976, en Rivas Flores 2013) el neolibe-
ralismo “… constituye una forma de externali-
zación sacando al sujeto de su propia vida, lo 
aleja de su realidad para llevarlo a una realidad 
controlada, reglada y hegemónica”.

Reconocer formas alternativas para la ense-
ñanza

También, a través de los relatos los estudiantes 
pudieron reconocer formas alternativas para la 
enseñanza ofrecidas desde este espacio de 
formación y superadoras de otras vivencias 
consideradas por ellos “más tradicionales”. Los 
relatos se focalizaron en algunos aspectos que 
formaron parte de la construcción metodológi-
ca propuesta, donde:
- Se puso énfasis en la forma de evaluar y en 
las devoluciones, recuperando la posibilidad 
de aprender del error. Cabe decir que en las 
aulas universitarias ha primado la cultura de la 
evaluación academicista, cuyo énfasis se coloca 
en la reiteración de verdades acumuladas y 
transmitidas y se ha prestado escasa atención 
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según Rivas Flores (2010) a los 
procesos constituyentes de las 
prácticas de evaluación y sus impli-
cancias sociales, culturales y políti-
cas. Frente al desa�ío de mirar 
nuestras propias prácticas a la 
hora de enseñar en Didáctica, es 
que optamos por brindar la posibi-
lidad de que los estudiantes pudie-
ran vivenciar distintas modalida-
des de evaluación con la intención 
de salirnos de una evaluación que 
buscara solo resultados. Así lo 
expresan sus voces:    
     “... creo que exponer de forma grupal 
de manera oral es muy importante, ya 
que se propicia el debate y la participa-
ción de todos/as los/as compañe-
ros/as”.
“… el hecho de que los parciales hayan 
sido con diferentes modalidades, en las 
que se fomentó el trabajo en equipo. 
Además, lo considero positivo porque fue 
salir de lo acostumbrado y vivenciar en 
primera persona de que el examen escri-
to no es la única forma de evaluar.”
 “...como re�lexiones �inales, puedo 
rescatar los diferentes modos de 
evaluación experimentados durante el 
año, ya que, a diferencia de otras mate-
rias en los que solo se nos evaluó por 
medio del examen tradicional”

La idea con estas prácticas de 
evaluación fue que además de 
considerar al sujeto situado y 
contingente, con sus emociones y 
afectos, se la concibiera como un 
espacio que diera lugar a la emer-
gencia de saberes, en vez de coar-
tarlos e inhibirlos, buscando evitar 
la reproducción de conocimientos. 
Al respecto un relato decía:     
“Mi experiencia de cursada fue muy 
enriquecedora, ya que en la materia se 
presentaron muchas instancias de 
evaluación, pero siempre planteadas 

de diversa forma, lo que me permitió explayarme de 
diferentes formas…
Coincido con la forma en que se corrigió, ya que yo 
contesté con mis propias palabras, sin reproducir el 
texto y me fue muy bien y que los/as alumnos/as que 
recuperaron, fuera de forma domiciliaria me parece 
fantástico, ya que permite re�lexionar y reforzar lo que 
era necesario.”
Las devoluciones cobraron un papel relevante, 
señalaron que el error fue una oportunidad de 
aprendizaje, y una manera de ayudar a que se 
puedan constituir como sujetos activos en sus 
aprendizajes, que van por momentos avanzando 
a pasos �irmes y por momentos volviendo a 
recorrer el mismo camino. Cuando elegimos 
esta manera de trabajar en las evaluaciones, 
sentimos muchas dudas frente a un posible 
rechazo, sin embargo ellos pudieron advertir el 
sentido que le dábamos a la corrección:     
“Recuperar el parcial y realizar nuevamente los distin-
tos trabajos, signi�icó para mí, experiencias enriquece-
doras ya que pude resigni�icar los conocimientos 
desde otro lugar. Estoy convencida que los errores 
también son etapas y procesos de aprendizaje”
  “Como experiencia personal: considero que fue una 
materia anual que me ayudó a practicar varias veces 
un mismo trabajo, revisarlo; y tener la oportunidad de 
volver a entregarlo, me bene�ició y me llevó a aprender 
mejor los textos”.
 “…Hubo muchos debates y participación, y no faltaron 
las devoluciones, que han logrado buenas transforma-
ciones y replanteos”
 En otras palabras, la propuesta de la cátedra fue 
abandonar una práctica de evaluación que 
contempla el resultado, la e�iciencia y la e�icacia al 
cumplir con los objetivos �ijados de antemano 
(Rivas Flores, 2010). 

•Se valoró el diálogo, la discusión, la partici-
pación, la posibilidad de elegir, imaginar y crear, 
la libertad para asumir posicionamientos. Nos 
preguntamos, si propiciando en la enseñanza 
estos espacios estaremos logrando reconducir la 
enseñanza desde la construcción de los propios 
sujetos, desde un proceso descolonizador en 
donde se recupere la perspectiva del sujeto 
como constructor de conocimientos en escena-
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rios particulares desde el encuen-
tro intersubjetivo. En palabras de 
algunos estudiantes:
“el modo de dictar la asignatura 
despierta creatividad, incentiva a 
formar un pensamiento crítico, existe 
mucha apertura de pensamiento y 
comprensión”
“…uno aprende más cuando se pone en 
juego el conocimiento y no de la forma 
tan tradicional. Ya que motiva a que en 
cada oportunidad de enseñanza a otro 
no se trate de una simple transmisión 
de información, sino que esta sea una 
instancia en la que es necesario 
trascender lo instituido y pensar en 
construirlo desde el para qué y para 
quiénes. Esto tiene que ver con rede�i-
nir los �ines educativos, que se enseña 
“todo de todo y para todos”

De este modo, intentamos ir rom-
piendo con una lógica tradicional 
que ha caracterizado al sistema 
educativo y por ende la enseñanza 
en la Universidad, de la cual segui-
mos formando parte, donde el 
docente sigue siendo concebido 
como el “poseedor” y “transmisor” 
del conocimiento, casi de manera 
vertical, hacia sus estudiantes sin 
considerar sus conocimientos y 
experiencias previas. En la ense-
ñanza generalmente prevalece el 
descuido de la relación 
teoría/práctica y se convierte en 
una pericia técnica para cumplir 
con el cometido de homogeneizar. 
Podríamos decir y coincidiendo 
con Rivas Flores (2010), que la 
enseñanza se fue con�igurando 
como un “aparato o tecnología 
universal” aplicable a todo objeto 
(o sea el sujeto) y replicable en 
cualquier situación o contexto y 
por ende, el profesor es concebido 
como un mero ejecutor donde su 

actuación está previamente establecida dentro 
de un currículum, el programa de una asignatu-
ra, la institución escolar, etc. 
Tratando de superar este sentido y en el marco 
de una pedagogía emancipatoria encaminada 
hacia la transformación del sujeto y de su entor-
no (Rivas Flores, 2013) adherimos a una concep-
ción de enseñanza que conlleva en sí misma la 
posibilidad del cambio porque parte de la 
reconstrucción del mundo en el acto de conoci-
miento que se da entre el profesor y el estudiante 
y el grupo total. La enseñanza, en palabras de 
Rivas Flores, es “... una conjunción de historias 
particulares que con�luyen en un espacio y un 
tiempo particular, para intentar dar sentido a su 
propia acción en el mundo.” (2010:12). En rela-
ción a esto, una de las estudiantes en su relato 
expresa:
“También quiero destacar que fue agotador y 
exhaustivo el trabajo en grupo. No todos trabaja-
mos de igual manera y a veces, fue un obstáculo. 
Sin embargo, los textos, las clases, los temas abor-
dados fueron interesantes, fructíferos, innovado-
res; como por ejemplo: la representación grupal 
(teatral); la aplicación de estrategias didácticas. 
Las exposiciones de mis compañeros; la oportuni-
dad que se nos dio incluso de equivocarnos tam-
bién. Para mí fue una enseñanza larga y grati�i-
cante para la carrera que estudiamos y para nues-
tros proyectos, para nuestros sueños como futuros 
docentes (facilitadores)”. 

En reiteradas oportunidades manifestaron, 
(para sorpresa nuestra) que la formación ofreci-
da había tenido un valor inestimable para su vida 
y su futuro desempeño como docentes, donde el 
encuentro con el “otro” había hecho posible el 
pensar-se y pensar en proyectos futuros.
 
•Reconocen que acercarse a la problemática 
curricular les habilitó la posibilidad de debatir y 
pensar el campo del Currículum desde lo históri-
co, lo ideológico, lo político; los efectos de una 
cultura hegemónica y dominante, que busca la 
reproducción del orden vigente, y el efecto en la 
producción de la subjetividad. Y al mismo 
tiempo, advertir que la racionalidad técnica, la 
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regulación y el control de las prác-
ticas de enseñanza y de aprendiza-
je, sigue vigente.   
En relación a los contenidos consi-
deran en general que fueron valio-
sos y signi�icativos. A propósito de 
ello una estudiante expresa: 
“La diversidad de contenidos fueron 
la gran mayoría de mi agrado 
porque algunos     de ellos involucra-
ron aspectos más personales y que 
me resonaron en mi forma de apren-
dizaje en el secundario”.
Frente a la propuesta del equipo 
docente de que se animaran a 
pensar un proyecto de forma-
ción, saliéndose de las regula-
ciones vigentes, los estudiantes 
recuperaron como valiosa la 
posibilidad de imaginar y cons-
truir colectivamente un proyec-
to curricular, que desde su enun-
ciación invitaba a romper con la 
colonización que  impera cada 
vez que se piensa un proyecto 
curricular, donde la regulación 
cada vez es más fuerte. En pala-
bras de una estudiante, “... la posi-
bilidad de imaginar y elaborar un 
proyecto curricular, ...ha sido impor-
tante e interesante para mi forma-
ción, no pensé que era posible salir-
se de lo establecido.”
Cabe decir que la colonización del 
currículum ha sido tan fuerte en 
el contexto latinoamericano, por 
la extrapolación acrítica de 
modelos y prácticas curriculares, 
que ha marcado fuertemente 
formas de hacer y entender el 
currículum,  donde al docente se 
lo ha concebido como un mero 
ejecutor, y su actuación está 
predeterminada en un diseño. De 
esta manera todo está dado y 
creado de antemano, esta lógica 
ha permeado el imaginario colec-

tivo en las instituciones y ha inhabilitado 
nuevas formas de poder pensar e imaginar  
nuevas propuestas de formación. Coincidimos 
con Rivas Flores, (2010) que “la transforma-
ción de esta realidad solo es posible desde un 
proceso de descolonización” (p.9)

Discusión ¿qué signi�icado tiene lo que 
encontré? y ¿cuáles son los hallazgos más 
importantes de nuestro trabajo?

Transitando juntos un camino de encuentro el 
trabajo con las narrativas, tal como lo a�irma 
Rivas y otros  (2009) nos “... abrió las puertas 
para la aparición de diversos relatos,  a diver-
sas formas de mirar, sentir, representar y decir 
acerca de la realidad que viven los sujetos y los 
grupos”, aspectos considerados tanto en la 
investigación que llevamos a cabo como para 
re- pensar nuestras prácticas docentes. 
 Desde la investigación, la narrativa en tanto 
herramienta metodológica, propia de las Cien-
cias Humanas, se  identi�icaron prácticas sub-
jetivantes, lo que se fue evidenciando a lo 
largo del análisis de los relatos, en las tres 
categorías que emergen desde el análisis reali-
zado, tales como: el  encuentro con los otros lo 
que signi�icó un encuentro intersubjetivo, 
vincular, relacional y subjetivo al abrir la posi-
bilidad de volver sobre sí mismo y repensar su 
proceso de formación. Al pensar-se más allá 
de los aprendizajes académicos, y al develar 
prácticas curriculares en acción, que habían 
logrado producir el efecto subjetivo esperado. 
Ello se mani�iesta al expresar que nuestra 
enseñanza había trascendido los contenidos 
académicos y había logrado conectar a los 
estudiantes con la propia vida, a pensar-se 
desde su formación como persona, cobrando 
relevancia otros signi�icados elaborados 
desde lo afectivo, emocional y axiológico. Se 
hizo referencia a aprendizajes relacionados 
con la vida misma que afectaron la forma de 
pensar y pensar-se cómo futuros profesiona-
les. Y el reconocer formas alternativas para la 
enseñanza los llevó a repensar prácticas tradi-
cionales vivenciadas y asumir nuevos posicio-
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namientos respecto del  proceso 
de formación profesional que van 
transitando.
Reconociendo la potencialidad 
que la narrativa presenta a la 
hora de indagar acerca del  efecto 
subjetivante de las prácticas de 
enseñanza, en esta primera 
implementación, (a modo de 
prueba piloto), abre la posibili-
dad de replicarla en otras carre-
ras de Educación Superior, tal 
como está previsto en el mencio-
nado proyecto de investigación.
En cuanto a las prácticas de ense-
ñanza, como docentes nos permi-
tió rea�irmar ciertas prácticas, 
frente a la emergencia de los rela-
tos de los estudiantes, nos inter-
peló en otras, y nos animó a 
seguir aportando a una lógica 
contra hegemónica y a seguir 
pensando que desde acciones 
nuevas y emergentes estaremos 
contribuyendo a una posible 
transformación de la realidad 
desde el lugar que nos toca 
actuar. En relación a los estudian-
tes, creemos haber posibilitado la 
emergencia de vivencias respecto 
a un largo proceso formativo, 
rescatando el yo narrador de 
cada estudiante…

Conclusiones    
¿qué se encontró?

Reconocemos que como sujetos 
“sociales” y “pedagógicos” esta-
mos recorriendo caminos sinuo-
sos, tratando de despojarnos de 
una lógica binaria que nos atrapa, 
donde por momentos existen 
avances y en otros, retrocesos. 
Sabemos que de manera azarosa 
estamos atravesando un camino 
intrincado hacia lo nuevo, desar-

ticulando instituidos para pensar la formación 
desde otro lugar.
 Como docentes nos encontramos en perma-
nente tensión entre la lógica del neoliberalis-
mo que nos condiciona y limita a través de su 
cultura dominante o hegemónica a través de la 
narrativa o�icial donde sólo SOMOS; y una 
lógica, paralela que nos permite crear, pensar 
en otra alternativa partiendo de una cultura de 
lo cotidiano, de un currículum en acción (aque-
llo que le hacemos) y en sus efectos (lo que él 
nos hace) y de una narrativa propia donde 
ESTAMOS junto a otros. En este sentido, donde 
el SER se opone al ESTAR; donde el primero 
constituye la necesidad de tener certeza, segu-
ridad y control sobre la realidad, mientras que 
el segundo nos invita y convoca a la apertura, 
la incertidumbre, a formar parte de esa reali-
dad. Sin embargo, para poder ESTAR hay que ir 
transitando un proceso de descolonización de 
la educación y de los sujetos, de todo aquello 
que ha sido colonizado, hegemonizado y pres-
cripto por la lógica predominante en los dife-
rentes ámbitos educativos como la escuela 
pública y la Universidad (invadida por el “Capi-
talismo Académico”).
Desde hace algún tiempo, venimos entendien-
do que el desa�ío es considerar al currículum 
como curso de vida y como generador de afec-
taciones subjetivas; a los sujetos con sus histo-
rias particulares y sus deseos, para movilizar-
los y hacer emerger nuevas ideas y pensamien-
tos a través de los relatos; re�lexionar junto a 
nuestros estudiantes sobre la realidad que nos 
atraviesa y la moral neoliberal que nos produ-
ce subjetivamente. Entendemos que sin consi-
derar estos desa�íos y poder volver sobre sí 
mismo, sobre la propia experiencia, todo 
cambio o transformación será en vano, y la 
posibilidad de pensar un proyecto nuevo para 
la educación quedará trunca. 
En este sentido, encontramos en la narrativa es 
una herramienta teórica-metodológica tanto 
para la investigación como para re�lexionar 
sobre las prácticas de en señanza. Por un lado, 
posibilitó indagar en los sentidos y signi�ica-
ciones de los estudiantes; tensionar y re�lexio-
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nar acerca de sus propias viven-
cias y prácticas de aprendizaje y 
por otro, dar lugar a la apertura 
a la emergencia de otras formas 
de ser y estar, a la producción de 
otros relatos, a la posibilidad de 
mirar-se y pensar-se como 
personas y futuros profesiona-
les de la educación.
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TRAYECTOS PERSONALES Y PROFESIONALES 
 compartidos: un acercamiento a la auto 

etnogra�ía performativa 
Shared personal and professional paths: 

an approximation to performative auto ethnography

Resumen: 
La investigación cualitativa con su constante diversi�icación y crecimiento ofrece 
diferentes posibilidades de (auto)re�lexión sobre relatos o historias de vida en las 
aulas universitarias. En esta diversi�icación y expansión, a los métodos autobio-
grá�icos se han sumado las artes visuales y la poesía como vehículos creativos y 
transformadores de ser y conocer para construir conocimiento en las ciencias 
sociales. Estos enfoques emergentes de indagación basados en las artes permiten 
compartir estos relatos de vida que apelan a las emociones y despiertan empatía 
en los lectores. El presente trabajo se aproxima a una auto etnogra�ía performati-
va, enmarcada en la indagación poética, al explorar los relatos de vida de las auto-
ras, profesoras de inglés en la universidad. A través de un caligrama, ellas expre-
san sus relatos de experiencia en las trayectorias personales y profesionales que 
han compartido, como colegas y amigas, desde que se conocieron ingresando a la 
universidad hasta sus actuales estudios de posgrado como doctorandas en educa-
ción. En educación, la autoetnogra�ía performativa le da vida a la investigación, 
haciendo accesible la construcción de conocimiento para llegar a comprensiones 
profundas dentro del campo y ayudando a visibilizar la importancia de la expe-
riencia vital de los docentes que buscan crecer para mejorar sus prácticas. 

Palabras clave: métodos (auto) biográ�ico; indagación basada en las artes; 
relatos de vida; trayectorias profesionales; experiencia

Abstract
The cualitative research, with its constant diversi�ication and growth, offers different 
possibilities of self-re�lection in life stories or life histories in university classrooms. In 
this diversi�ication and expansion, visual art and poetry have added to autobiographical 
methods ascreative and  powerful means of expression to build knowledge within the 
social sciences. These new arts-based inquiry approaches allow writers to share life 
stories that appeal to emotions and inspire empathy in readers. This paper, framed 
within poetic inquiry, approximates a performative autoethnography, as it explores the 
life story of the authors, who are English teachers at the university. Through a picture 
poem, the authors of this paper express their stories of experience in the personal and 
professional paths they have shared as colleagues and friends, since they enrolled at 
university, up to their current postgraduate studies for a doctoral degree in education. 
Within education, performative autoethnography brings research to life, by allowing 
deep understandings that foster the construction of knowledge in the �ield, and helping 
to visualize the importance of life experience in teachers who seek professional growth to 
improve their practice.

Key Words:  auto/biographical methods, arts-based enquiry, life stories, professional 
paths, experience 
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Contextualización

Las autoras del presente trabajo, 
somos profesoras de inglés, Espe-
cialistas en docencia universitaria 
y docentes en el profesorado de 
inglés de la Universidad Nacional 
de Mar del Plata.  Además, somos 
doctorandas en Humanidades y 
Artes con Mención en Educación 
en la UNR y nos encontramos en 
periodo de redacción de nuestras 
tesis doctorales relacionadas con 
nuestras respectivas áreas profe-
sionales dentro de la educación 
universitaria. Esta última, es 
justamente la línea de investiga-
ción que sigue nuestro grupo, 
GIIEFOD (Grupo de Investigación 
en Idiomas y Formación Docente), 
el cual se encuentra inserto en el 
CIMED (Centro de Investigaciones 
multidisciplinarias en Educación) 
de la Facultad de Humanidades de 
la Universidad Nacional de Mar 
del Plata. 
Desde hace más de 40 años reco-
rremos juntas un trayecto profesio-
nal y personal muy similar que nos 
ha unido, como compañeras y 
amigas, desde que nos conocimos 
en el curso de ingreso a la universi-
dad. Entramos juntas al profesora-
do de inglés, cursamos la carrera, 
compartimos los trayectos de ida y 
vuelta de la facultad el mismo 
medio de transporte público, 
comenzamos a trabajar en el 
mismo instituto privado de inglés, 
nos casamos y tuvimos hijos. Algún 
tiempo más tarde comenzamos a 
trabajar también en el ámbito 
universitario, aunque enseñamos 
en distintas disciplinas. Años más 
tarde, con nuestros hijos más creci-

dos, nos embarcamos en nuestros estudios de 
posgrado y nos recibimos de Especialistas en 
docencia universitaria. Como es de imaginar, con 
tanto trayecto recorrido, atravesamos alegrías, 
logros, pérdidas, fracasos, y hoy la vida nos 
encuentra abuelas, doctorandas y aun estudian-
do para enriquecer nuestra formación. Por esas 
vueltas de la vida, que se empeña en seguir 
juntándonos, a principios del 2019 nos reunimos 
para cursar un seminario sobre narrativas y 
debimos realizar un ejercicio donde pudimos 
plasmar nuestro relato de vida y nuestros trayec-
tos escolares y profesionales compartidos, hecho 
que sentó las  bases para la elaboración del 
presente trabajo.

Marco teórico
Historias y relatos de vida, autobiogra�ía, auto 
etnogra�ía

En las últimas dos décadas se ha producido una 
gran proliferación de los métodos biográ�icos 
interpretativos (Denzin, 2017) que apelan a 
obtener e interpretar relatos de vida que tratan 
sobre historias de vida, orales o escritas, narra-
ciones autobiográ�icas, entrevistas narrativas, 
documentos personales o de vida, testimonios y 
cualquier otra forma de re�lexión sobre la expe-
riencia personal (Bolivar, Domingo, Fernandez, 
2001). Cabe aclarar aquí la diferencia entre 
relato e historia de vida. Norman Denzin (1970) 
presenta una distinción entre los términos rela-
tos de vida (life stories) e historias de vida (life 
histories), ya que muchos investigadores los 
usan indistintamente. El relato de vida se re�iere 
a la narración de vida tal cual la cuenta en prime-
ra persona el que ha tenido esas experiencias. 
Parafraseando a Ricoeur (2004), estaríamos 
hablando de la pre con�iguración de lo contado. 
La historia de vida, en cambio, da cuenta de la 
narrativa de vida que construye y recon�igura el 
narrador, que podría ser el investigador, por 
ejemplo, sobre la vida del sujeto participante a 
partir de su relato. Ricoeur (2008) se re�iere, en 
este caso, al entramado, la historia que se cons-
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truye a partir de la interpretación. 
La historia de vida, además, no solo 
comprende la interpretación del 
relato de vida sino también incluye 
la documentación, los informes y 
otros testimonios que ayudan a re 
narrar la vida del participante 
(Bertaux, 1981). 
Además, los relatos y las historias 
de vida han devenido en instru-
mentos de una riqueza inigualable 
en la investigación cualitativa ya 
que se convierten en el vehículo 
más adecuado para captar la forma 
en que los individuos construyen 
su autoconocimiento, ya que trans-
miten su sentido personal, organi-
zando su experiencia a lo largo de 
una dimensión temporal/secuen-
cial (Huberman, 1998). Estas 
nuevas prácticas biográ�icas inclu-
yen entre otras, la etnogra�ía narra-
tiva, la auto etnogra�ía (Ellis, 2004, 
2013) y la auto etnogra�ía perfor-
mativa (Denzin, 2003). 
La gran expansión de los métodos 
biográ�icos, dio lugar a la necesi-
dad de re�lexionar sobre la forma 
de contar esos relatos de vida de 
diferentes grupos sociales, que 
habían sido relegados hasta ese 
momento por los investigadores, 
ignorando la riqueza que podían 
aportar a la construcción de cono-
cimiento en las ciencias sociales. 
Contar acerca de uno mismo es una 
representación �iel de las propias 
experiencias. Al contar la propia 
vida, se suele tomar distancia de lo 
que hemos vivido y estas experien-
cias se convierten entonces en un 
objeto de re�lexión e interpreta-
ción. En el campo educativo tam-
bién se dio esta necesidad de estu-
diar las historias de vida de los 
profesores y esta práctica dio lugar 

a una visión más crítica del lugar socio políti-
co y cultural que ocupa el docente (Huber-
man, 1998). El explorar nuestra vida como 
docentes puede abrir nuevos caminos para 
rupturizar la propia práctica y dar un giro a la 
carrera profesional.
Este movimiento hacia la interpretación de la 
vida de los profesores, sus trayectorias escolares 
y profesionales, sus experiencias de vida, su 
formación, sus representaciones sobre la ense-
ñanza, su lugar en el contexto social, cultural y 
político, llevó a muchos investigadores a contar 
estas historias de vida, apelando a las emociones 
para despertar en los lectores más empatía con 
lo que se relataba. Es así que muchos de ellos se 
volcaron a la indagación poética como una meto-
dología dentro de la investigación cualitativa 
(Wyatt ,2016). De esta forma se comenzaron a 
usar diferentes formas de práctica artística, 
como la poesía o la grá�ica, para apoyar formas 
más  creativas y transformadoras de conocer, y a 
la vez fomentar la re�lexión y el soporte emocio-
nal ( Hanauer 2010) .
La autoetnogra�ia, es de�inida por Carolyn Ellis 
(2004) en Denzin (2013, p. 207) como “la inves-
tigación, la escritura y el método que conectan lo 
autobiográ�ico y personal a lo cultural y social. 
Este formato por lo general presenta la acción 
concreta, la emoción, la encarnación, la 
auto-conciencia y la introspección”. Denzin 
(2013) sostiene que la auto etnogra�ía no es una 
práctica inocente ya que muestra el mundo 
donde uno vive y a la vez es una práctica pedagó-
gica, performativa y política. A través de ella 
enseñamos a los lectores el mundo donde 
vivimos, como nos ven los que nos rodean, y 
además, como toda practica pedagógica, tam-
bién es política y moral, ya que da cuenta de una 
forma de ver el mundo y de ser en ese mundo. 
Denzin (2013), que fue el primer autor en hablar 
de la auto etnogra�ía performativa, sostiene que 
para empezar, se toma en cuenta un evento clave 
en la vida del sujeto y desde allí, el relato se 
mueve hacia atrás y hacia adelante en el tiempo. 
Tomando como ejemplo un relato de vida como 
el nuestro, volvemos hacia atrás para describir 
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como comenzó nuestro rayecto y 
luego avanzamos para llegar a ver el 
trayecto completo hasta este 
momento y todo lo que aconteció en 
este recorrido. El objetivo de este 
tipo de autoetnogra�ia es la expe-
riencia biográ�ica (Denzin 2017). El 
texto performado frente a otros, en 
nuestro caso un poema, es expe-
riencia vivida. La performance nos 
lleva de vuelta a las experiencias 
plasmadas en el texto para ser 
representadas, en nuestro caso, en 
forma grá�ica y visual.  Se prioriza 
la experiencia evocativa, que 
vuelve a la vida para la audiencia. 
Esto ocurre en la auto etnogra�ía 
interpretativa a través de lo que se 
llama mystory (Denzin, 2017, 
p.86). Esto se re�iere a un relato 
público personal a través de una 
performance que deja en eviden-
cia esas experiencias. Es participa-
tivo y no está centrado en lo 
textual, sino que el énfasis esta 
puesto en la performance y no en 
el texto escrito, en general. En 
nuestro caso, entonces, esta 
performance, que da cuenta de 
nuestro relato de vida, nuestra 
biogra�ía  (3) escolar y trayecto 
profesional (4), reúne lo textual y 
también está representada en 
forma grá�ica y visual a través de 
un video.
Consideramos que nuestro trabajo, 
enmarcado en una perspectiva 
autobiográ�ica docente intenta 
acercarse a una autoetnogra�ia 
performativa, porque deja expues-
to, en parte, nuestro pasado privado 
y profesional como profesoras, por 
lo que es “la fuente de comprensión 
de las respuestas y acciones en el 
contexto presente” (Bolivar, Domin-
go y Fernandez, 2001, p.85). Soste-

nemos que, entender las experiencias que deja-
ron huellas en nuestro pasado, involucrando a 
profesores, alumnos, colegas e instituciones 
donde hemos trabajado, nos permite re�lexionar 
sobre cuánto han in�luenciado nuestras formas 
de ser y actuar en nuestra tarea docente actual. 

La poesía en la investigación educativa
Un área de creciente interés para los investiga-
dores cualitativos basados en el arte es la indaga-
ción poética. En su libro Poetic enquiry, Vibrant 
Voices in the Social Sciences (5) , Monica  Pren-
dergast (2009) expresa que toda investigación 
comienza con un observador que se mueve por 
el mundo como un ser inteligente y sensitivo, 
personalmente situado, y que el éxito de la 
representación de sus hallazgos depende de la 
elección adecuada del vocabulario que utiliza 
para comunicarlos. Los poetas utilizan el lengua-
je existente, sólo que, a diferencia de los cientí�i-
cos veri�icativos, lo hacen de maneras creativas 
porque los métodos poéticos son cualitativos y 
requieren participación autoconsciente. La 
poesía transforma el lenguaje de uso común en 
una forma de arte, y todo el lenguaje se vuelve 
poético cuando incluye metáforas en algún nivel 
para la comunicación. El poeta que todos lleva-
mos dentro, opina la autora, merece un mayor 
reconocimiento, porque la representación alegó-
rica no es un escape de la realidad, sino que cons-
tituye el modo en que normalmente nos com-
prendemos a nosotros mismos y al mundo en el 
que vivimos.
Ciertos objetos de estudio, continua la autora, 
sólo pueden explicarse de forma accesible con 
métodos cualitativos y poéticos, dando lugar al 
bricolaje combinando métodos y modos de ver, 
de pensar, de decir y de conocer las cosas. Los 
procesos poéticos se pueden utilizar tanto como 
herramientas de descubrimiento, o como modo 
único de informar la investigación. Una mentali-
dad poética y la poesía en particular le dan a los 
investigadores la ventaja de poder cubrir cual-
quier tema imaginable, literal y �igurativamente, 
cuando el objetivo en común de las ciencias 
sociales es conocer la humanidad en todas sus 
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aspectos (Prendergast, 2009).
La poesía es un modo de cons-
truir líneas y signi�icados en el 
trabajo hablado o escrito para 
resultados estéticos. Los poetas 
escriben en paisajes y entornos 
particulares, en situaciones 
emocionales y sociales, sobre lo 
que ellos ven en sí mismos y en 
relación a otros. Al igual que los 
indagadores narrativos, los 
poetas se sumergen profunda-
mente en los mundos cultural-
mente construidos de las perso-
nas que estudian. El poder 
potencial de la indagación poéti-
ca es que sintetiza la experiencia 
de manera directa y efectiva, sin 
necesidad de demasiada contex-
tualización para su apreciación. 
La creación en la indagación poé-
tica es un acto performativo, que 
devela tanto al investigador 
como a sus participantes, de 
forma abierta o disimulada (Pren-
dergast, 2009).
La indagación poética es una legiti-
ma forma de conocer en sí misma 
porque requiere que escuchemos 
profundamente. Nos ubica en el 
contexto dentro del que hemos de 
trabajar para poder sentir, degus-
tar, percibir y a veces aprender a 
escuchar más allá de las palabras, 
para oír lo que no se está diciendo. 
Los indagadores no podemos 
forzar una entrevista, sino dejarla 
evolucionar, al ritmo de la voz de 
los participantes y el �luir de sus 
ideas, con su propio ritmo. Debe-
mos ser empáticos, conscientes y 
cautelosos, sin permitirnos juzgar. 
Es lo mínimo que le debemos a 
nuestros participantes y a nosotros 
mismos. Además, debemos esme-
rarnos en hacer una elección suma-
mente cuidadosa y ética cuando 

nos confrontamos con la página para volcar lo 
que hemos percibido. Cada palabra, pausa métri-
ca o espacio está muy pensado por que los 
poemas han de ser austeros, ricos y resonantes a 
la vez, ya que en poesía menos es siempre más 
(Prendergast, 2009).
La autora explica que la indagación poética se da 
en tres categorías, que se distinguen según la voz 
que la genera: los poemas escritos por los parti-
cipantes a partir de o en respuesta a obras litera-
rias o teoría de una disciplina o campo de estu-
dio; los poemas escritos a partir de fragmentos 
seleccionados de transcripciones de entrevistas 
con participantes, que son co-creados con el 
investigador; y  los poemas escritos a partir de 
notas de campo, diarios o re�lexiones creativas y 
autobiográ�icas o auto etnográ�icas del investiga-
dor, enmarcados dentro del contexto de una 
investigación, que expresa y comunica a través 
del lenguaje. 
Sin embargo, partiendo del supuesto que la com-
posición poética es un campo reservado los 
entendidos, para los investigadores académicos 
acostumbrados a depender fuertemente del rele-
vamiento bibliográ�ico, la creación de poesía 
puede resultar inaccesible o intimidante. Desde 
un punto de vista tradicional, la poesía, es una de 
las formas más so�isticadas de expresión lingüís-
tica y literaria. La riqueza de las alusiones litera-
rias, las referencias históricas y los supuestos 
culturales, junto con el lenguaje elíptico y meta-
fórico que típicamente encontramos en los 
trabajos de grandes poetas a menudo constitu-
yen barreras para la comprensión del lector no 
experto (Brindley,1980). Por otro lado, desde 
una perspectiva más amplia, la Real Academia 
Española describe al poema como una “manifes-
tación de la belleza o del sentimiento estético por 
medio de la palabra, en verso o en prosa” (6). 
Esta de�inición no hace referencia a la compren-
sión de alusiones metafóricas, culturales o éticas 
complicadas, ni alude a la gramática correcta, la 
estructura métrica, o la secuencia lógica de ideas. 
Este concepto amplía la categoría de poesía a las 
canciones populares y tradicionales, a las cancio-
nes de cuna, los haiku, los poemas escritos con 
ciertos patrones como los acrósticos, y también 
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los caligramas. La poesía, asegura 
Wyatt (2016), como medio de 
expresión puede utilizarse en 
distintos niveles y su escritura no 
está reservada a los especialistas.
Otro supuesto respecto al estudio y 
la escritura de la poesía es que es 
una actividad íntima e individual. Al 
respecto, Finch (2000) sugiere que 
con una perspectiva interactiva los 
poemas pueden promover la coope-
ración y la comunicación al mismo 
tiempo que la expresión individual. 
Leer y crear poemas de a dos puede 
ser un medio en investigación muy 
relevante a las experiencias, las 
actitudes y el pasado de los actores. 
El proceso de la composición puede 
realzarse al trabajar en pares e 
incluso en pequeños grupos, al inte-
ractuar en la lluvia de ideas inicial, 
al proponer sugerencias, al acordar, 
y �inalmente editar versiones preli-
minares de las producciones.
Una primera aproximación a la 
composición poética, es la realiza-
ción de poemas visuales o caligra-
mas. Éstos han sido utilizados por 
muchos poetas a lo largo de la histo-
ria, especialmente las dos primeras 
décadas del siglo XX para la literatu-
ra hispánica. Hoy la creación de 
poemas visuales es un recurso 
didáctico muy utilizado en la educa-
ción literaria de los niños para el 
desarrollo de la creatividad. Los 
caligramas ofrecen una perspectiva 
visual en la disposición de las pala-
bras, y por lo tanto son un medio 
efectivo de expresión espontánea 
con la que se puede jugar libremen-
te de manera individual, o colectiva 
y que no requiere precisión grama-
tical para su producción. En este 
tipo de producción escrita las pala-
bras se disponen de manera tal que 
forman �iguras (Had�ield & Had-

�ield, 1997; Finch, 1998). El típico caligrama se 
diseña para que luzca como el objeto que descri-
be y la tarea del autor es acomodar las palabras 
de forma tal que la estructura del poema tenga la 
forma del objeto que describe. 
Otro tipo de poema pictórico es aquel en que las 
palabras esbozan el contorno del objeto que 
describe. En este proceso es posible utilizar 
oraciones gramaticalmente bien construidas o se 
puede libremente contribuir al diseño del dibujo 
a través de la repetición de una o varias palabras 
(Wyatt, 2016). Esto permite expresarnos con 
éxito sin estrés ni ansiedad, lo que reduce consi-
derablemente el �iltro afectivo y nos alienta a 
interactuar y experimentar (Finch, 2000 creati-
vamente en la realización de una actividad 
placentera aunque no seamos eruditos en poesía. 
Al rechazar la puntuación, algunos poemas 
permiten al lector hacer asociaciones e interpre-
taciones subjetivas.
Al igual que cualquier otro poema, los poemas 
pictóricos se caracterizan por sus temas intere-
santes, sus imágenes emotivas y por la cuidadosa 
selección de las palabras (Gee, 2017). La escritu-
ra de un poema pictórico es un proceso recursivo 
que requiere múltiples consideraciones tanto en 
la selección de las palabras como en la forma de 
la imagen, hasta lograr a un equilibrio perfecto. 
Los poemas visuales se sitúan en la frontera 
entre la literatura y las artes plásticas, y su aspec-
to único le brinda al investigador un doble recur-
so para representar sus hallazgos.

El valor de las imágenes en la investigación.

Otro elemento central en los enfoques de investi-
gación basados en el arte es la utilización de imá-
genes, que llevan a distintas maneras de conocer, 
(Allen, 1995; Denzin, 1995; Eisner, 1997). Una 
imagen puede ser una declaración teórica que 
postula simultáneamente propuestas contradic-
torias para el espectador, señalando la naturale-
za compleja o paradójica de ciertas experiencias 
humanas. Esta habilidad que tienen las imágenes 
de expresar múltiples mensajes, de formular 
preguntas, y de señalar pensamientos tanto 
concretos como abstractos de una manera tan 



148

ARTÍCULOS
“Trayectos personales y profesionales compartidos: un acercamiento a la auto etnografía 

performativa”  Claudia Patricia Cosentino y Marcela Eva López  / pp142- 154. 

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

económica, es lo que hace del medio 
basado en imágenes altamente apro-
piado para la comunicación del 
conocimiento académico. Una 
imagen, nos recuerda Harnad 
(1991), no solo puede valer mil pala-
bras, sino que, además, puede ser 
comprendida casi instantáneamente 
de un vistazo, mientras que las mil 
palabras requieren tiempo para ser 
leídas o escuchadas.
En las últimas décadas del siglo XX, 
los investigadores cualitativos de 
las ciencias sociales comenzaron a 
prestar atención seriamente al uso 
de la imagen para ampliar su com-
prensión de la condición humana 
(Prosser, 1998). Estos usos abarcan 
una gran variedad de formas visua-
les, que incluyen películas, videos, 
gra�iti, mapas, diagramas, tiras 
cómicas y símbolos. Nacemos en un 
mundo de imágenes que se proyec-
tan en nuestras retinas, que recla-
man la atención de nuestros proce-
sos perceptuales. Los humanos 
podemos ver antes de poder 
pensar (Weber, 2008). Cuando 
plani�icamos, analizamos, pensa-
mos o criticamos, nuestros pensa-
mientos están asociados con imá-
genes (Bruner, 1984), e incluso 
cuando dormimos, soñamos en 
imágenes. La mayoría de nosotros 
damos por sentado esta integra-
ción de lo visual en la vida cotidia-
na; no lo vemos como sujeto de 
indagación sistemática o parte 
articulada de métodos académicos. 
En la vida cotidiana interpretamos, 
creamos y utilizamos imágenes con 
naturalidad sin darle atención 
consciente y utilizando códigos y 
convenciones sociales. Las imáge-
nes están constantemente sujetas a 
reconstrucciones y reinterpretacio-
nes. Aunque estamos rodeados de 

lo visual, esto no necesariamente signi�ica que 
tomamos conciencia de lo que vemos. Lo impor-
tante es cuánta atención prestamos al mirar, por 
lo que el atractivo de las imágenes les asegura un 
valor especial en el arte, el estudio académico, y 
la investigación. 
Las imágenes visuales relacionadas al arte son 
poderosas herramientas para los investigadores, 
quienes pueden utilizarlas de diferentes modos 
durante varias fases de investigación. Sandra 
Weber (2008) explica los diversos motivos por 
los que las imágenes contribuyen a la investiga-
ción, enfatizando sobre todo, que éstas tienen la 
capacidad de capturar lo inexplicable, lo que no 
se puede poner en palabras. Algunos aspectos 
del conocimiento que de otro modo podrían 
permanecer escondidos o ignorados, sólo se 
pueden mostrar, más que nombrar o explicar. 
Las imágenes hablan a través de la metáfora y el 
simbolismo, transmitiendo la teoría de manera 
elegante y elocuente. Las imágenes nos permi-
ten visualizar el todo y las partes, relatando una 
historia y ayudándonos a sintetizar conocimien-
to de forma muy e�iciente. Una serie de imáge-
nes bien elegidas equivalen a varias páginas de 
un texto escrito. Las imágenes hablan, tienen un 
tipo de cualidad narrativa que puede provocar o 
reconstruir conversaciones. Pueden utilizarse 
para comunicar de manera holística, sintetizan-
do conocimiento de manera altamente efectiva. 
Eisner (1994) arguye que las imágenes tienen la 
habilidad de proveer signi�icado revelador de 
una manera inmediata que las palabras y los 
números no logran hacerlo. 
Las imágenes tienen el poder de hacernos pres-
tar atención de maneras nuevas. El arte nos hace 
mirar y nos compromete, ayudándonos a descu-
brir lo que no sabíamos que sabíamos y a ver lo 
que no habíamos notado antes, aunque estuvie-
ra en frente de nuestras narices. La utilización 
artística de las imágenes, pueden hacer de lo 
ordinario algo extraordinario. Cuando un traba-
jo artístico examina en detalle lo particular, para 
revelar lo universal, es la audiencia quien juzga 
cómo éste puede aplicarse a su propia situación. 
Pueden aumentar la comprensión empática y la 
generalización al permitirnos ver el punto de 
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vista de otros (Weber, 2008).
Las imágenes son más accesibles y 
fáciles de ser recordadas que los 
textos académicos (Barone 1995). 
No sólo transmiten información 
adicional a un texto escrito, sino 
que también se imprimen en el 
cerebro, formando recuerdos inter-
nos di�íciles de borrar, por lo que 
son más factibles de in�luir en la 
forma en que pensamos y actua-
mos. Provocan respuestas intelec-
tuales y emocionales que perduran, 
por lo que impactan al lector, y así el 
poder del arte nos ayuda a comuni-
car nuestros hallazgos a una 
audiencia mayor, que presta más 
atención, porque ven lo que quere-
mos decir.
Las imágenes pueden aumentar la 
comprensión empática porque nos 
permiten adoptar la visión de otro, 
y tomar prestado su experiencia 
por un momento, para luego com-
pararla con la nuestra propia. La 
representación artística funciona 
bien cuando facilita la empatía y 
permite al espectador ver a través 
de los ojos del artista o investigador. 
Oír, ver, o sentir los detalles de una 
experiencia vivida, sus texturas y 
formas, ayuda a que esa representa-
ción sea con�iable y creíble. Eisner 
(1995) dice que el trabajo realizado 
artísticamente crea una paradoja, 
que revela lo universal al examinar 
en detalle lo particular (p.3). Cuanto 
más detalle visual se provee sobre 
el contexto y el fenómeno que se 
investiga, mejor es capaz la audien-
cia de juzgar cómo puede o no apli-
carse a su situación, y más con�iable 
parece el trabajo, al dejar que los 
lectores decidan o vean por sí 
mismos. Pocos elementos pueden 
provocar cuestionamiento crítico y 
alentar acción individual o colectiva 

como lo hace una imagen, que puede provocar 
la acción hacia la justicia social al exponer la 
opresión, la resistencia y la praxis transforma-
tiva (Finley, 2016).
La utilización de imágenes puede llevar a una 
mayor re�lexión en los diseños de investiga-
ción porque los dibujos o fotos revelan tanto 
sobre la persona que las produjo o las eligió, 
como sobre las personas u objetos que apare-
cen en ellas. Usar imágenes alienta cierta 
transparencia, ya que no se debería ignorar el 
propio punto de vista del investigador, y sus 
experiencias personales. La expresión artística 
revela aspectos propios y nos conecta con 
cómo realmente nos sentimos frente a lo que 
estudiamos, a vernos desde una nueva pers-
pectiva y comprender mejor nuestra propia 
subjetividad (Weber, 2008). 
Al igual que los poemas, el componente visual en 
la investigación se puede dar de diferentes 
formas. El investigador puede invitar a sus parti-
cipantes a dibujar, pintar, o tomar una foto, hacer 
un video corto o crear una instalación artística 
que se relacione con las preguntas de investiga-
ción del fenómeno investigado, o el investigador 
mismo puede ser quien realice las nuevas imáge-
nes. El proceso de crear imágenes es a menudo la 
mayor parte del proceso mismo de investigación, 
pero poder servir de diferentes maneras. Una vez 
que el material visual se produce, la colección 
resultante puede ser la base para futuras discu-
siones, entrevistas, análisis, o puede en sí repre-
sentar los resultados de la investigación.  

Desarrollo
Creación de nuestro poema
El poema que aquí compartimos es el producto 
de un curso de posgrado sobre Indagación 
Narrativa  (7) que ambas autoras cursamos para 
rea�irmar conceptos necesarios para nuestras 
respectivas tesis doctorales. Hacia �in del curso, 
en el encuentro que trató la Indagación Poética, 
se nos pidió que compusiéramos un poema. Muy 
naturalmente, e inspiradas en el proverbio 
africano “Si quieres ir rápido camina solo, si quie-
res llegar lejos ve acompañado”, se nos ocurrió 
escribir sobre nuestra amistad y el largo recorri-
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do personal y profesional que hemos 
compartido. Considerando el poder 
de las imágenes, no había dudas que 
el poema debía tener forma de 
camino o sendero, y lo denomina-
mos Trayecto Vital Compartido.  
En un ambiente relajado, nos 
concentramos en una lluvia de 
ideas de la que surgieron los 
conceptos que resumen las expe-
riencias vividas como compañeras 
desde que nos conocimos, en el 
curso de ingreso al Profesorado de 
Inglés, hasta hoy. Este trayecto con 
muchísimos sucesos en común 
abarca en el aspecto profesional la 
época en que cursamos la carrera 
de grado en la UNMDP, el período 
en que trabajamos con niños y 
adolescentes en un querido institu-
to de inglés de nuestra ciudad, el 
momento en que ingresamos a la 
Universidad como Ayudantes de 
Trabajos Prácticos en las cátedras 
de Fonética y Escritura respectiva-
mente, la fase de perfeccionarnos a 
nivel posgrado con la Especializa-
ción en Docencia Universitaria y 
�inalmente, ahora con el Doctorado 
en Educación. 
Intercalado a nuestras carreras 
docentes, muchos aspectos de 
nuestras vidas personales también 
han coincidido. Ambas nos casa-
mos con los novios que conocimos 
el primer año de la facultad (con 
quienes seguimos casadas). Cons-
truimos nuestros hogares y nues-
tras casas. Tuvimos hijos, (los de 
una fueron alumnos de la otra) y 
ahora tenemos nietos! Disfrutamos 
de nuestro trabajo, viajamos 
cuanto pudimos, evolucionamos. 
También conocimos el dolor de 
las pérdidas personales, del sacri-
�icio, y alguna frustración. El 
trayecto de nuestras vidas es 

como el de todos, pero nosotras celebramos 
haberlo recorrido juntas. 
Al principio no nos concentramos tanto en el 
resultado �inal, sino en las ideas que queríamos 
expresar, buscando palabras agradables y signi-
�icativas. Hicimos un boceto en lápiz primero 
para probar la forma de una senda, sobre la cual 
ubicaríamos las palabras ordenadas cronológi-
camente, a modo de empedrado, pero pronto 
vimos que no nos alcanzaba el espacio en la hoja 
de papel para incluir todos los vocablos que 
habíamos seleccionado (Ver �igura 1).
Probamos otra estrategia. Como la nuestra es 
una larga y sinuosa historia, decidimos contarla 
en forma de hilo conductor que avanza haciendo 
zigzag, subiendo y bajando, a veces en línea recta 
y otras girando, semejando las vueltas que tiene 
la vida. Algunos conceptos se repiten cíclicamen-
te a modo de leitmotiv porque, al igual que en la 
vida real, ciertas recurrencias le dan coherencia 
y estructura al poema.
El poema resultante simula visualmente el reco-
rrido de nuestros trayectos personales y profe-
sionales, gran parte de los cuales hemos com-
partido. Como los mapas ruteros, tiene referen-
cias en colores para indicar datos particulares de 
cada tramo del camino: en rojo lo emocional, en 
celeste lo personal, en negro lo laboral, en verde 
lo académico, en fucsia la diversión, y en violeta 
el sacri�icio. Todas las ideas incluidas y conecta-
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das a lo largo del camino, represen-
tan verbalmente las vivencias clave 
que marcaron nuestras biogra�ías 
desde que ingresamos a la universi-
dad hasta hoy (Ver �igura 2). Ape-
lando a la tecnología, y como último 
paso en la producción creativa de 
nuestro trabajo, transformamos 
nuestra presentación grá�ica del 
poema en un video de tres minutos 
de duración, en cuyo audio se mani-
�iestan nuestras voces. 

Resultados
La (auto)etnogra�ía performativa es 
una manera emergente de indaga-
ción cualitativa pertinente a las 
ciencias sociales porque responde a 
las necesidades investigativas que 
son prácticas y útiles en la vida 
cotidiana. Es una metodología que 
nos permite examinar cómo las 
vidas privadas de los individuos 
están conectadas a asuntos públi-
cos, ya que las personas pueden 
entender su propia experiencia y 

evaluar su propio destino únicamente localizán-
dose a sí mismas dentro de su periodo de 
momento histórico. Al llevarse a cabo en la esfera 
de la experiencia humana, la etnogra�ía perfor-
mativa cuestiona la validez y la efectividad de los 
métodos tradicionales de indagación social que 
conducen la investigación desde afuera, mirando 
hacia adentro, donde los investigadores están 
distanciados de los sujetos de la indagación 
(Denzin, 2003). Su utilización nos permite acce-
der a las perspectivas de otras personas, lo cual 
puede contribuir a la comprensión, al pensa-
miento crítico y a la transformación. 
Para los docentes investigadores, la auto etno-
gra�ía implica la auto observación re�lexiva, 
que facilita la exploración de cómo nuestras 
propias experiencias in�luyen sobre las elec-
ciones que hacemos en el proceso de enseñan-
za y en los proyectos de investigación. Al escri-
bir selectivamente sobre nuestras experien-
cias pasadas, identi�icamos los momentos que 
han impactado signi�icativamente en nuestras 
trayectorias y damos sentido a cómo nos rela-
cionamos con otros. 
Los enfoques basados en el arte requieren del 
investigador un nuevo conjunto de habilidades 
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que incluye el cultivo de la imagina-
ción, la percepción, la interpreta-
ción cualitativa y cierta destreza 
artística (Finley, 2005). Por este 
motivo tienen el potencial para 
iluminar, inspirar y comprometer a 
todos los involucrados: los investi-
gadores, los participantes y la 
audiencia, humanizando la investi-
gación que busca construir conoci-
miento socio-cultural.
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EXTENSIÓN EN LA FORMACIÓN DOCENTE: 
Prácticas potenciadas con TIC hacia 

una corporeidad aumentada
Extension in teacher training: ICT-enhanced

 practices towards increased corporeality

 

Resumen: 
El presente artículo da cuenta de un recorrido experiencial que tiene su 
origen en un “proyecto de extensión desde la cátedra” Campo de la Prác-
tica I del Profesorado de Educación Especial en el ISFD “N°19” de Mar 
del Plata, y da lugar, dos años después, a una propuesta lúdico recreativa 
en un encuentro entre niñas y niños de dos Colonias de Vacaciones (una 
de ellas conformada por chicas y chicos con discapacidad). 
En este escrito, se recupera el proceso que permitió la concreción de 
una jornada lúdico corporal mediada por dispositivos tecnológicos, 
para analizar el entramado entre corporeidad, tecnología y juego. En 
este itinerario, se problematizan anudamientos y texturas emergentes 
en propuestas de enseñanza poderosa que tiene lugar cuando se desa-
rrollan proyectos de extensión en el nivel superior.
Las prácticas corporales, lúdicas y recreativas se piensan actualmente 
como la posibilidad de acompañar a los sujetos en el desarrollo inten-
cional tanto de sus capacidades expresivas y de movimiento, como del 
resto de sus facultades personales. Debe trascender los �ines y objetivos 
de aprendizaje centrados en la simple mejora de performances motri-
ces y constituirse en un medio de desarrollo desde sus diferentes 
dimensiones: biológica, afectiva, expresiva y cognitiva. 
En este proceso, la tecnología permite superar el estadío de las repro-
ducciones mecánicas y establecidas. Productos sonoros, polifonías 
inesperadas que provocan actitudes corporales no comunes, imágenes 
que llevan a nuevas concepciones de comunicación, programas que 
permiten aprender en conexión con la experiencia somática, formas 
fugaces que habilitan la confrontación con la realidad y con la obra 
vivida para potenciar la corporeidad y aumentarla.

Palabras clave: 
extensión; formación docente; tecnología; prácticas lúdicas; corporei-
dad aumentada.
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Abstract
This article gives an account of an experiential journey that has its origin in 
a "project of extension from the chair" Field of Practice I of the Teaching 
Staff of Special Education at the ISFD "No. 19" in Mar del Plata, and gives 
rise to, two years later, to a recreational proposal in a meeting between 
girls and boys from two Vacation Camps (one of them made up of girls and 
boys with disabilities).
In this writing, the process that allowed the concretion of a playful body 
day mediated by technological devices, to analyze the framework between 
corporeality, technology and game, is recovered. In this itinerary, knotting 
and emerging textures are problematized in powerful teaching proposals 
that take place when extension projects are developed at the higher level.
Corporal, recreational and recreational practices are currently thought of 
as the possibility of accompanying subjects in the intentional development 
of both their expressive and movement capacities and the rest of their 
personal faculties. It must transcend the aims and objectives of learning 
centered on the simple improvement of motor performances and become 
a means of development from its different dimensions: biological, affecti-
ve, expressive and cognitive.
In this process, technology allows to overcome the stage of mechanical 
and established reproductions. Sound products, unexpected polyphonies 
that provoke unusual body attitudes, images that lead to new conceptions 
of communication, programs that allow learning in connection with soma-
tic experience, �leeting forms that enable confrontation with reality and 
with the work lived to enhance corporeality and increase it.

Key words: 
extension; teacher training; technology; playful practices; increased 
embodiment.
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Desandar el tejido

Tiramos de un hilo y encontramos 
un proyecto gestado en 2017 que 
desembocó en 2020 en una 
propuesta lúdico recreativa y edu-
cativa con tramas y urdimbres de 
diverso tipo y textura. El primer 
punto de este tejido es el proyecto 
de extensión "ONG OJA: inclusión 
a través del juego y la recreación", 
impulsado desde la materia 
“Campo de la Práctica I” del Profe-
sorado de Educación Especial que 
brinda el ISFD N° 19 de Mar del 
Plata. Este proyecto gestado desde 
la cátedra, permitió recoger la 
punta del hilo que hizo posible el 
armado de una red compleja que 
gradualmente sumó (y suma) más 
y más nodos. 
La participación voluntaria de 
docentes en formación del profe-
sorado en Educación Especial en 
OJA, habilitó la apertura de un 
espacio interinstitucional que 
permitió a las futuras educadoras 
formar parte de actividades 
propias de la ONG, colaborar acti-
vamente en sus proyectos, así 
como intervenir y vivenciar tareas 
relativas al ejercicio de la docencia 
en el territorio. En este sentido, se 
asumió el lugar de las y los docen-
tes no sólo como profesionales de 
la enseñanza, sino también como 
pedagogas y pedagogos, y funda-
mentalmente trabajadores de la 
cultura (DGCyE 2008).
problemas de exclusión y la discri-
minación sociales, de tal modo 
que se de la voz a los grupos 
excluidos y discriminados” (p.66).
Este trabajo en particular, sigue 
una de las trazas del tejido y se 

centra en una experiencia puntual concretada 
en enero de 2020, originada en el encuentro de 
niños y niñas que participaron de las “Colonias 
de vacaciones” del Club Atlético Kimberley y 
de Organización Juan Agradecido (OJA).
La Organización Juan Agradecido es una ONG que 
nació en 2008 con el objetivo de acompañar a 
niñas y niños con diferentes discapacidades. La 
institución desarrolla actividades multidisciplina-
rias para que sus concurrentes puedan vivir expe-
riencias diversas y poco habituales en sus prácti-
cas cotidianas (más centradas en lo especí�icamen-
te terapéutico y educativo).
El Club Atlético Kimberley, es un club emblemático 
y centenario de la ciudad de Mar del Plata en el que 
se desarrollan actividades deportivas, educativas y 
culturales de distinto tipo entre las que se 
encuentra la Colonia de Vacaciones. 
La experiencia que recuperamos, surgió de una 
jornada que se realizó inicialmente en 2018 y 
tiene continuidad hasta hoy. En ella, niñas y 
niños de ambas colonias se encuentran para 
participar de propuestas lúdico recreativas. En 
esta última edición, la actividad tuvo como eje 
central un juego de consignas donde se realiza-
ron pruebas corporales y grupales a partir de la 
utilización de diversos dispositivos tecnológi-
cos y aplicaciones digitales. 
Un rasgo sobresaliente de la jornada se vinculó 
con el cruce del mundo académico, reconocible 
como uno de los nodos originarios del entra-
mado, con esos otros saberes que aportaron los 
y las participantes llevando las actividades a 
lugares no previstos. Podríamos plantear en 
este sentido que se con�iguró una ecología de 
los saberes  en la medida que tuvieron lugar 
“un conjunto de prácticas que promueven una nueva 
convivencia activa de saberes con el supuesto de que 
todos ellos, incluido el saber cientí�ico, se pueden 
enriquecer en ese diálogo. Implica una amplia gama 
de acciones de valoración, tanto del conocimiento cientí-
�ico como de otros conocimientos prácticos considerados 
útiles, compartidos por investigadores, estudiantes y 
grupos de ciudadanos” (Sousa Santos, 2010, p.68).
El resultado de esta vivencia motivó la re�lexión 
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sobre diferentes emergentes que se 
pusieron en evidencia a lo largo de 
su desarrollo.

Conceptualizaciones sobre Cor-
poreidad y Motricidad

“El cuerpo no se reduce a un simple 
organismo: es una red de intenciona-
lidad, un horizonte de posibilidades, 
la fuente de comunicación con el 
otro.” (Toro Arévalo y Sabogal Rengi-
fo, 2018).
La corporeidad es una categoría 
fenomenológica que entiende 
que el ser humano es cuerpo y 
esto implica una posición vincu-
lada a las teorías de la compleji-
dad, puesto que desde allí es 
posible comprender sus múlti-
ples dimensiones.
El cuerpo se constituye en una 
unidad signi�icante (no objeto ni 
instrumento pasivo) dotado de 
sentido. Merleau-Pontý (1975) nos 
propone pensar que la corporei-
dad es el modo de ser en el mundo, 
como centro de las relaciones de 
existencia con el medio y con los 
otros. En este sentido, el cuerpo es 
el vehículo de ser en el mundo. 
Esta concepción pretende dejar 
de lado el discurso hegemónico 
racionalista y plantea nuevas 
formas de comprender el mundo 
y al ser humano desde la diferen-
cia, el reconocimiento del otro, el 
diálogo y el contexto social e 
histórico; dado que el ser humano 
en el momento en que nace se 
incorpora a una cultura, se vincu-
la a una comunidad socialmente 
constituida e inicia el proceso de 
humanización o de formación 
como sujeto construyendo su 

propia subjetividad.
Una corporeidad que implica hacer, saber, 
pensar, sentir, comunicar y querer (Rey Cao y 
Trigo, 2001).  En tanto las autoras de�inen a la 
motricidad como la relación dialéctica del 
cuerpo consigo mismo, con otros cuerpos y con 
los objetos:
Ya no es un organismo que se mueve. Es un humano 
que expresa. Mediante una metodología basada en 
activadores motrices creativos que procuran la 
implicación del ser socio- afectivo-motriz-cognitivo, 
se ha alcanzado una vivencia más íntegra, signi�ica-
da, plena y holística de la corporeidad. (p. 95)
En cuanto al movimiento, los nuevos paradig-
mas lo consideran como una subcategoría de la 
motricidad y, en consecuencia, como una de las 
manifestaciones de ésta. Esto implica poner en 
juego una mirada que se centra en un ser 
humano multidimensional y en un movimiento 
intencional que genera trascendencia. Sin 
embargo, desde la perspectiva de la corporei-
dad, por su complejidad, la motricidad desbor-
da el concepto de movimiento.
En este contexto entendemos las prácticas 
corporales como la posibilidad de acompañar a 
los sujetos en el desarrollo intencional tanto de 
sus capacidades expresivas y de movimiento, 
como del resto de sus facultades personales. 
Debe trascender los �ines y objetivos de apren-
dizaje centrados en la simple mejora de perfor-
mances  motrices y constituirse en un medio de 
desarrollo desde sus diferentes dimensiones: 
biológica, afectiva, expresiva y cognitiva. 

Corporeidad y tecnología: Lo lúdico como 
matriz inclusiva.
Deshilvanar la condición de la corporeidad en 
un lugar dado y estudiar el campo en que la 
misma se pone en juego, supone algo más que 
un ejercicio de re�lexión teórica. Implica, por 
ejemplo, interpelar a las instituciones que 
condicionan y determinan las representacio-
nes de lo corporal. 
Dennis (1980) plantea un ir y venir entre el 
cuerpo que hace (el del enseñado) y la estruc-
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emergentes que interpelan y permiten proble-
matizar las propuestas lúdico recreativas. 
En este proceso, la tecnología permite superar 
el estadío de las reproducciones mecánicas y 
establecidas. Pensamos, por ejemplo, en 
productos sonoros inesperados que provocan 
actitudes corporales no habituales, imágenes 
que nos llevan a nuevas modalidades de comu-
nicación, programas que nos permiten apren-
der en conexión con la experiencia somática, 
formas fugaces e imprevisibles que desatan 
confrontaciones con la realidad inmediata y 
con la obra vivida.
La interacción entre tecnología y ambiente, donde 
las imágenes producidas no equivalen a la reali-
dad, lejos de constituir un obstáculo generan una 
oportunidad para la construcción de nuevas expe-
riencias. Cuanto más signi�icativa y pertinente sea 
la inclusión de esas tecnologías, más contribuyen 
a descifrar la complejidad de los mensajes y apor-
tan al reconocimiento de la complejidad del 
ambiente promoviendo formas de percepción 
sobre fenómenos que, de otro modo, serían 
imperceptibles. En este sentido, consideramos a 
Irlinger (1990) cuando nos sugiere el concepto de 
“Tecnología Espejo” para profundizar la experien-
cia estética y la toma de conciencia del propio 
poder creador. 
Quien disputa abiertamente estas posiciones 
dualistas es Alessandro Baricco (2019) 
cuando nos invita a pensar que los millones 
de entornos web que consultamos cotidiana-
mente, los programas y aplicaciones que 
descargamos y residen en “no-lugar paralelo 
al mundo verdadero… ...son un segundo 
corazón que bombea realidad al lado del 
primero... y ...que dota al mundo de una 
segunda fuerza motriz” (p. 91). 
Desde esta perspectiva, las mutaciones que 
han tenido lugar en los ùltimos años, hicie-
ron posible que “mundo verdadero” y 
“mundo virtual” se fundan en un sistema que 
genera realidad e inaugura una nueva forma 
de “humanidad aumentada” (Baricco, 2019, 
p. 18). 

tura de poder (académico, ideológi-
co y político) que lo convierte en un 
cuerpo controlado, inducido, meca-
nizado. Este análisis nos revela 
formas subyacentes, solapadas, que 
se constituyen en una especie de 
inconsciente institucional que 
moldea, limita y estereotipa las 
prácticas corporales. Consideramos 
que estas miradas obstaculizan, 
entre otras cosas, la inclusión de las 
nuevas tecnologías clausurando 
toda oportunidad de generar 
propuestas alternativas. 
Buckingham (2008) señala al 
respecto que una de las di�icul-
tades que se mani�iestan en el 
uso educativo de los medios 
digitales es que se los sigue 
considerando como meros 
instrumentos y no se los reco-
noce como formas culturales. 
Muchas veces se piensa en las 
tecnologías como instrumen-
tos, como herramientas neutra-
les, en lugar de reconocerlas 
por su potencial en las media-
ciones, por las  modalidades 
comunicativas que habilitan, 
por constituir entornos que son 
condición de posibilidad.
Se trata en de�initiva de habili-
tar y promover una “inclusión 
genuina” (Maggio, 2012) de 
tecnologías en la medida que 
con ellas se recuperan y garan-
tizan con�iguraciones propias 
del modo en que se construye el 
conocimiento disciplinar (en 
este caso vinculado a lo lúdico 
recreativo y a la corporeidad). 
De manera complementaria, se 
reconocen oportunidades de 
inclusión que transforman la 
realidad social y se producen 
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La actividad como experiencia: 
intercambio humano e inclusión.

El martes 4 de febrero de 2020 se 
realizó el encuentro entre niñas y 
niños de las Colonias de Vacacio-
nes de OJA y Kimberley. La jornada 
se desarrolló desde las 9 de la 
mañana y se extendió por tres 
horas. La locación elegida fue el 
parque de OJA, un lugar que cuenta 
con amplios espacios verdes y 
voluminosos árboles longevos que 
brindaron ámbitos de sombra.
En el inicio de la jornada, los 
concurrentes compartieron un 
desayuno que permitió el reen-
cuentro (en el mes de enero se 
había realizado una actividad en el 
Club Kimberley por lo que los 
chicos ya se conocían). Luego se 
formaron equipos para el desarro-
llo de las actividades (cabe aclarar 
que los concurrentes a OJA reali-
zan sus actividades con el apoyo de 
Acompañantes Terapéuticos que 
cumplen una función mediadora y 
facilitadora de la comunicación 
debido a sus discapacidades). Se 
eligieron seis encargados de equi-
pos, quienes debían poseer un 
teléfono inteligente con conexión a 
internet y las aplicaciones a utili-
zar (éstos fueron los acompañan-
tes terapéuticos) A partir de allí, se 
dividieron equitativamente entre 
miembros de OJA y Kimberley.
La actividad consistió en el desarro-
llo de un juego en el que los partici-
pantes debían cumplir consignas 
que los llevaría a obtener un código 
numérico (objetivo principal del 
juego).  Estos desa�íos debían resol-
verse en contextos diversos. Algu-
nos demandaban trabajar en entor-

nos virtuales, mientras que otros se concretaban 
en la presencialidad. Esto produjo un exigente, 
poderoso y constante cambio de planos en cuanto 
a los modos de resolución de las mismas.
Se organizaron seis equipos. Cada uno ellos, traba-
jó con un celular conectado a internet. Este dispo-
sitivo era el medio de comunicación con un “encar-
gado de la actividad”. 
“La tecnología tuvo mucho que ver en la unión y partici-
pación del grupo. Usamos los Celus para tomar fotos, 
�ilmar, escanear códigos y, tanto Acompañantes terapéu-
ticos, profes y niños, participaron y enseñaron en diferen-
tes casos a utilizar la misma. Creo yo que fue una manera 
muy interesante de interactuar”  (comentario de Acom-
pañante Terapéutico 1).
“Unión”, “participación” e “interacción” (acción 
entre), podrían considerarse una constante en 
los testimonios documentados luego de la 
experiencia. Las formas de mediación habilita-
ron esta posibilidad, pero también fueron con-
dición necesaria para rupturizar los roles 
preexistentes a la propuesta.
En un primer momento, se le entregó una consigna 
a cada grupo. El primer desa�ío fue  pasar el conte-
nido al plano virtual. En el desarrollo del juego, 
debieron realizar algunas tareas como la búsqueda 
de códigos QR (5) y ASCII (6)  impresos, acciones 
teatrales, musicales y de fotogra�ía. La consigna 
exigía la resolución en lo presencial, pero también 
la transposición al plano virtual, poniendo en juego 
estrategias de socialización considerando distintas 
redes sociales horizontales y verticales como 
Youtube, Facebook, Whatsapp e Instagram. 
En ese ir y venir se entretejieron relaciones huma-
nas: “En un momento se tuvo que hacer un vídeo cantan-
do algo y bailando y subirlo a Youtube. Los nenes se veían 
en el celu y les gustó, se reconocían y se veían sonrisas. 
Hubo complicidad y formaron equipos y se vio predispo-
sición y paciencia tanto de niños como adultos para 
enseñar a la hora de utilizar tecnología”. (comentario de 
Acompañante Terapéutico 2) .
Allí pudimos ver como se desdibujaron los límites 
de lo que podríamos establecer como “cuerpo 
tradicional” para percibir una construcción nueva, 
mediada por los múltiples intercambios. De esta 
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forma a partir del juego lo virtual se 
volvió real,  ya que “lo virtual es muy 
real, puesto que permite actuar 
sobre la realidad” (Etcheverría, 
2000, p. 138). De esta forma, se cons-
truyeron nuevas realidades, inclu-
yendo y respetando las diferencias. 
Las chicas y chicos de  ambas colo-
nias pudieron encontrarse, estable-
cer relaciones de amistad, comuni-
carse, tejer vínculos y, fundamental-
mente, ser.
Este modo de habitar el mundo, de 
vivir la experiencia, permitió a los 
chicos y a las chicas trascender lo 
inmediato, cohabitar desa�íos y 
con-vivir en el desa�ío de la resolu-
ción de situaciones problemáticas 
inaugurando y potenciando el modo 
de poner en juego su corporeidad. 
Podríamos decir que esta red de 
relaciones entre lo virtual y lo 
presencial se constituyó en lo que 
denominamos una “corporeidad 
aumentada” (7) . Si podemos hablar 
de una “realidad aumentada” que es 
producto, creación diseño de una 
“humanidad (también) aumentada”, 
es necesario plantear que en la 
corporeidad también se inscribe un 
fenómeno en este sentido. 

Un análisis posible

La experiencia relatada anterior-
mente, pensada desde los encuadres 
desarrollados en la primera parte 
del trabajo, nos permiten arribar a 
algunas re�lexiones que, a su vez, 
abren un abanico de temáticas pasi-
bles de seguir siendo analizadas.
En principio, podríamos destacar la 
potencia de lo lúdico como posibili-
dad de crear mundos compartidos 
donde se construyen y reconstruyen 
las subjetividades. A decir de Mónica 
Kac (2009), el juego participa en la 

creación y recreación de la realidad. La autora 
señala que el juego como fenómeno cultural es 
promotor y productor de existencia y en su carác-
ter constituye al ser humano, ya no como ser pura-
mente racional sino más bien como sujeto creador 
y transformador.
Por otro lado es de destacar la construcción 
realizada a partir del despliegue de la corporei-
dad y la motricidad de los sujetos participantes 
interactuando en diferentes planos a partir de 
la utilización de dispositivos tecnológicos. A 
esto le sumamos la heterogeneidad de los acto-
res, ya que a las niñas y niños con y sin discapa-
cidad se le sumaron los acompañantes terapéu-
ticos en su rol de mediadores. 
Esta complejidad enriqueció la experiencia ya que 
generó una polifonía de voces y prácticas puestas 
en marcha a partir de una actividad que intentó 
hacer una ruptura con mandatos tradicionales y 
que a su vez abriera un espacio propicio para el 
intercambio y la construcción de lo grupal: 
“Estuvo muy bueno compartir y jugar con los chicos de 
OJA. Demostramos lo que podemos hacer y ellos 
también. Fue algo distinto lo de la tecnología que en 
nuestra colonia no habíamos hecho…” (niña partici-
pante de la Colonia de Kimberley)
En este aspecto, la inclusión de los medios y dispo-
sitivos tecnológicos ampliaron el repertorio de 
prácticas posibles. Permitieron, por un lado, nive-
les de motivación a partir del descubrimiento de 
modos alternativos de vincularse con los otros y 
con el mundo. Pero, además, inaugurando prácti-
cas subjetivantes originales a partir de una 
re-apropiación de las herramientas virtuales.
En este sentido, nos interesa recuperar una añeja 
discusión sobre la relación entre realidad y virtua-
lidad. Por un lado, podríamos decir que sólo la 
realidad se hace concreta en tanto sea plasmada en 
el plano presencial. Desde este enfoque “la reali-
dad aparece toda entera, ser real y aparecer no 
forman más que uno, no hay más realidad que la 
aparición.” (Merleau-Ponty, 1975, p.309). En esta 
línea, lo virtual tendría una condición “aparente” 
pero no real.  Existiría, tal como lo de�ine la Real 
Academia Española, una dimensión ontológica 
que solamente es de�inida por “lo real”. Sin 
embargo, es posible a�irmar que la virtualidad 
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es parte,concreción actualización, 
de la realidad, “De esta forma, la 
entidad produce virtualidad, ya 
que genera concepciones de un 
hecho, y lo virtual constituye una 
entidad.” (Martínez Hernandez y 
otros, 2014, p. 9).
La experiencia de las colonias de 
OJA y Kimberley tensionó esta 
relación entre planos inaugurando 
un tipo de experiencia donde la 
corporeidad tuvo nuevas proyeccio-
nes sobre el propio ser de los concu-
rrentes, de su relación con los otros 
y con el contexto. Entendemos que 
se extendió el horizonte de acciones 
y posibilidades.
Este entretejido de prácticas inau-
guró lo que entendemos como una 
“corporeidad aumentada” ya que, 
desde nuestro punto de vista, 
emergieron propiedades emer-
gentes y tuvieron lugar situacio-
nes que permitieron a los partici-
pantes apropiarse de la actividad 
de un modo único, auténtico y 
potente. Como la de�ine Mer-
leau-Ponty (1975), “la corporeidad 
es el modo de ser en el mundo, como 
centro de las relaciones de existencia 
con el medio y con los otros” (p. 100) 
en relación con la de�inición de 
realidad aumentada que se de�ine 
como la posibilidad de utilizar 
diferentes dispositivos tecnológi-
cos  para añadir información 
virtual a la información �ísica ya 
existente.
“Creo que es un mundo que comienza a 
conocerse y trabajarse, y que puede dar 
resultados sorprendentes. Se comenzó de 
una gran manera, el punto de partida 
fue muy bueno. Siguiendo un camino de 
crecimiento, prueba y aprendizaje se 
podrá acercar a los chicos a través de 
medios tecnológicos” (comentario de 
Acompañante Terapéutico 3).

Pensamos que este tipo de experiencias, estos 
modos de habitar el mundo con otros, estas viven-
cias de una corporeidad aumentada, así como el 
análisis de sus implicancias, pueden contribuir a 
la construcción de tramas y urdimbres novedosas 
en diferentes ámbitos  educativos educativos o, 
como en nuestro caso,  en propuestas lúdico 
recreativas. El desarrollo de medios tecnológicos y 
la emergencia constante de nuevas maneras de 
abordar las prácticas corporales y lúdicas, nos 
motivan a seguir indagando en los vínculos entre 
estas temáticas, todavía poco exploradas en los 
ámbitos académicos.
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codi�icar texto plano, imágenes y direcciones URL, 
entre otros elementos.
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APRENDIZAJE EN EQUIPO 
entre docentes en una institución 

educativa privada tecnológica en Lima₍1₎
Team learning among teachers in a private

 technological educational institution in Lima
 

Resumen: 
La escuela, como organización que aprende, se enfoca en la capacidad de la 
institución para adaptarse y, si es necesario, cambiar para responder de 
manera óptima a nuevas ideas y formas de trabajo a través del apoyo constante 
entre los miembros de la comunidad educativa. Así, ella misma se convierte en 
guía de su propia conducta a partir de su capacidad de re�lexionar colectiva-
mente sobre los procesos que le afectan y cómo solucionarlos, lo cual permite 
su constante desarrollo. De esta manera, el trabajo conjunto es esencial, ya que 
los cambios en las instituciones son construidos socialmente y dependen del 
tipo de relación que tengan los miembros. Este sistema de cooperación ha sido 
denominado por el reconocido autor Peter Senge como Aprendizaje en equipo. 
En este contexto, la presente investigación tiene por objetivo comprender cómo 
se desarrolla la dimensión de aprendizaje en equipo entre docentes en una 
institución educativa privada tecnológica de Lima. La información se recogió a 
través de entrevistas realizadas a docentes acerca de las categorías Colabora-
ción y Cohesión. Los resultados evidencian que esta dimensión se encuentra 
poco desarrollada en la institución.
Palabras clave: organizaciones que aprenden, aprendizaje organizacional, 
aprendizaje en equipo

Abstract
The school as a learning organization focuses on the institution's ability to adapt 
and, if necessary, to change itself in order to respond optimally to new ideas and 
new ways of working through constant support among members of the school 
community. Thus, the school itself becomes a guide for its own behavior based 
on its ability to collectively re�lect on the processes that affect it and how to solve 
them, which allows its constant development. In this way, shared work is essen-
tial, since changes in institutions are socially constructed and depend on the 
type of relationship members have. This cooperation system has been called by 
the renowned author Peter Senge as Team Learning. In this context, this 
research aims to understand how the dimension of team learning develops 
among teachers in a private technological educational institution in Lima. Inter-
views were made to teachers about the categories Collaboration and Cohesion. 
The results show that this dimension is underdeveloped in the institution.
Key words: Learning Organizations, Organizational Learning, Team learning
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Introducción

Las instituciones educativas son 
espacios concebidos como necesa-
rios e importantes en nuestra 
sociedad, ya que ellos representan 
la oportunidad de desarrollo tanto 
individual como comunal e incluso 
a nivel país. Es así que constante-
mente se le conceden mayores 
porcentajes de compromiso y 
responsabilidad respecto a la 
transmisión de valores, a los 
procesos de socialización de las 
personas y al adecuado desenvol-
vimiento profesional
Por lo tanto, se les conciben 
como estructuras dinámicas y 
complejas, ya que tienen la 
capacidad de adaptarse y apren-
der en base a su propia expe-
riencia y su relación con el 
entorno. Así, surge a inicios de 
los años noventa, el concepto de 
“Organizaciones que aprenden”, 
el cual se gesta a nivel empresa-
rial y, luego, se amplía hasta el 
nivel educativo, donde se empie-
za a teorizar sobre las “Escuelas 
que aprenden”. Ambos concep-
tos se de�inirán a continuación.
Senge, plantea que una organiza-
ción que aprende es aquella en la 
que “la gente expande continua-
mente su aptitud para crear los 
resultados que desea, donde se 
cultivan nuevos y expansivos 
patrones de pensamiento, donde la 
aspiración colectiva queda en 
libertad, y donde la gente conti-
nuamente aprende a aprender en 
conjunto” (Senge, 2010, p.11). Nos 
queda claro que es importante el 
aprendizaje en conjunto porque 
potencia el aprendizaje organiza-
cional. Por otro lado, la Organiza
ción para la Cooperación y el Desa-

rrollo Económico (2016), indica que las escuelas, 
entendidas como organizaciones de aprendizaje, 
le permiten “cambiar y adaptarse” a los nuevos 
tiempos, entornos y situaciones que le afectan, 
por lo que se hace necesario seguir  aprendiendo 
y alcanzar su visión. 
En suma, una escuela que aprende debe enten-
derse como una institución que tiene una visión 
compartida la cual funciona como eje central 
para el trabajo en comunidad (estudiantes, 
docentes, administrativos, padres y sociedad). 
Esto le permite responder adecuada y rápida-
mente ante los cambios (internos y externos) y 
adaptarse a las innovaciones con más destreza.  
En este contexto, cabe preguntar entonces si las 
instituciones educativas también se pueden 
considerar como organizaciones que aprenden y 
qué características especí�icas presentan. 

Cómo aprende una institución educativa 

Las instituciones educativas aprenden cuando 
trabajan de manera colectiva en el logro del obje-
tivo organizacional (Bolívar, 2000), porque los 
cambios en las instituciones son construidos 
socialmente y dependen del tipo de relación que 
tengan los miembros (Dalin y Rolff, 1993). 
Esto signi�ica que “el aprendizaje organizativo no 
es la suma acumulativa de aprendizajes indivi-
duales; tienen que darse densas redes de colabo-
ración entre los miembros pues, en ausencia de 
intercambio de experiencias e ideas, no ocurrirá” 
(Bolívar, 2000, p.4), por lo que se hace necesario 
repensar a la organización y brindarle un marco 
de acción que estimule un trabajo colegiado y 
colaboración entre docentes, donde se fomente 
la capacidad para cambio y adaptación a nuevos 
entornos y circunstancias, de manera que sus 
miembros (de manera individual y conjunta) 
hagan realidad los objetivos corporativos (Mayo, 
y Lank, 2003; OECD, 2016). 
De esta manera, todo este mecanismo se circuns-
cribe en el trabajo conjunto y colaborativo, así 
como en la necesidad de autoevaluarse, ya que 
esto lleva a las instituciones a convertirse en una 
organización que aprende. Esto sucede cuando, 
por un lado, los profesores son aprendices e inte-
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ractúan en comunidades de prácti-
ca y cuando, por otro lado, se 
concreta el aprendizaje en equi-
pos, en el que la capacidad total del 
grupo se distribuye entre los 
miembros. Así lo refuerza Gairín 
(1998) cuando escribe que “si 
consideramos a la organización 
que aprende como aquella que 
facilita el aprendizaje de todos sus 
miembros y continuamente se 
transforma a sí misma, estamos 
resaltando el valor del aprendizaje 
como la base fundamental de la 
organización" (p.6).    
Finalmente, podemos a�irmar que 
una institución educativa que 
aprende se cimienta, principal-
mente, en que los miembros de la 
comunidad educativa sean perso-
nas comprometidas y cooperativas 
en alcanzar el objetivo organiza-
cional. Además, deben ser capaces 
de desarrollar procesos que 
permitan responder a las necesi-
dades internas y externas. 
La realización de este aprendizaje 
se enmarca en las cinco disciplinas 
propuestas por Senge (2010), 
quien enfatiza que es a partir del 
individuo y su aprendizaje que se 
desarrolla el aprendizaje organiza-
cional. Previo a esto, explicaremos 
brevemente cada disciplina. Inicia-
mos con el Pensamiento Sistémico, 
entendida como un sistema 
conjunto donde se crean conoci-
mientos y, además, se aprende 
conjuntamente a través de patro-
nes organizacionales modi�icables; 
el Dominio Personal, relacionada 
con el aprendizaje individual, ya 
que esta acción tiene por objetivo 
alcanzar las condiciones que 
permitan conseguir el desarrollo 

personal y profesional. En cuanto a los Modelos 
Mentales, esta disciplina considera que las 
personas tienen en la mente ideas preconcebi-
das, supuestos y generalizaciones que condicio-
nan nuestra forma de relacionarnos con el entor-
no (tanto a nivel interpretativo como en el de la 
actuación); debemos mencionar también a la 
Visión compartida, concebida como la conexión y 
compromiso de un individuo con una causa 
común, siendo esta disciplina la base del trabajo 
en conjunto por esta causa. Finalmente, el Apren-
dizaje en Equipo, lo podemos describir como un 
entorno de cooperación que fomenta el desarrollo 
de las aptitudes de grupos de personas para 
buscar una �igura más amplia que trascienda las 
perspectivas individuales. El potencial de sinergia 
se despliega cuando los individuos son capaces de 
reconocer los obstáculos que no les permiten 
aprender y los superan a través de la cooperación. 
Así, podemos decir que es importante que cada 
organización repiense su realidad con el objetivo 
de implementar las medidas necesarias que la 
lleve a ser capaz de integrar estas cinco disciplinas 
y, de esta manera, entenderse como una organiza-
ción abierta al aprendizaje. 
Cabe resaltar, que el aprendizaje en equipo “es vital 
porque la unidad fundamental de aprendizaje en 
las organizaciones modernas no es el individuo 
sino el equipo. […] si los equipos no aprenden, la 
organización no puede aprender” (Senge, 2010, p. 
20). Esto sucede porque los equipos son portado-
res de diversas habilidades y experiencias que 
favorecen la ideación y ejecución de respuestas 
rápidas e innovadoras a los problemas. 
Sin embargo, antes de explicar cómo se desa-
rrolla el aprendizaje en equipo, se debe men-
cionar que existen factores que in�luencian 
este aprendizaje. La literatura del aprendizaje 
organizacional presenta una amplia diversidad 
de factores; sin embargo, para el presente 
trabajo solo se mencionarán algunos, basados 
en las propuestas de Decuyper, Dochy y Van 
den Bossche (2010) y Ellis, Bell, Ployhart, 
Hollenbeck e Ilgen (2005). 
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Dimensiones y prácticas del 
aprendizaje en equipo.
De acuerdo a Senge (2010), el 
aprendizaje en equipo presenta 
tres dimensiones que permiten 
empezar el proceso de alineación 
de los miembros y desarrollar la 
capacidad de crear los resultados 
que estos realmente desean. 
“Cuando los equipos aprenden de 
veras, no sólo generan resultados 
extraordinarios, sino que sus inte-
grantes crecen con mayor rapidez” 
(Senge, 2010, p.19). 
En relación a las dimensiones, 
podemos mencionar las siguientes: 
La primera dimensión se relaciona 
con la capacidad de pensar aguda-
mente sobre problemas complejos 
como equipo, para ser más inteli-
gentes que una sola mente; la 
segunda, es la necesidad de una 
acción innovadora y coordinada, ya 

que cada miembro permanece consciente de 
los demás y actúa de manera que comple-
menta los actos de los otros y, �inalmente, la 
tercera dimensión se relaciona con el papel 
de los miembros del equipo en otros grupos, 
para inculcarles las prácticas y destrezas del 
aprendizaje en equipo.
Asimismo, se deben mencionar las prácticas 
que llevan al equipo a dominar esta discipli-
na ya que, como señala Dibbon (1999), para 
ser precisos deberíamos tener claro que 
trabajar en equipo no es lo mismo que apren-
der en equipo, que es el objetivo al que hay 
que apuntar. Por un lado, trabajar en equipo 
supone contar con un grupo cohesionado que 
buscará la solución del problema de acuerdo 
a las particularidades de sus integrantes y 
lograr alcanzar el objetivo. Sin embargo, 
especí�icamente, en el aprendizaje del 
equipo, los miembros no solo aportan desde 
sus experiencias, sino que “estos confrontan 
los problemas para establecer nuevos y 
mejores procesos para resolverlos” (Kayes y 

Factores Descripción 
Compartir Proceso de comunicar y distribuir conocimiento, competencias, opiniones y 

pensamientos creativos que antes no se presentaron entre los miembros del 
equipo. 

Cohesión Capacidad de los individuos de asociarse dentro de los equipos de trabajo a través 
de vínculos cercanos que favorezcan alcanzar un mismo fin prefiriendo la 
cooperación a la competencia. El modo en que se organizan los grupos y las 
normas que rigen su comportamiento produce efectos importantes en el grado de 
cohesión. 

Interdependencia Relación a través de la cual se organiza e induce la influencia recíproca entre los 
integrantes de un equipo. De acuerdo a los estudios de los hermanos Johnson 
(1998) esta puede ser positiva (interacción entre los miembros del grupo que 
favorecen los esfuerzos de los demás), negativa (conductas desafiantes entre los 
individuos, que entorpecen los esfuerzos de los demás) y ausencia de 
interdependencia (no se produce ningún tipo de interacción).  

Colaboración Intercambio y procesamiento de información y conocimiento, tanto individual 
como colectivamente, ya que este intercambio es la base del funcionamiento 
exitoso del equipo. 

 Tabla 1. Factores que in�luencia el aprendizaje en una organización
Elaboración propia 
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Burnett, 2006, p.8). Así, las 
prácticas que favorecen este 
aprendizaje son las siguientes.
En relación a estas dimensiones, 
podemos sostener que, a través del 
diálogo, se espera que se permita 
un desarrollo y cambio a nivel 
conjunto y organizacional, y que la 
discusión, sea un complemento 
donde la defensa y el cuestiona-
miento permitan respaldar las posi-
ciones o aportes más sólidos en 
favor de la organización. Para esto 
se hace necesario identi�icar y 
trabajar para eliminar las rutinas 
defensivas, además de impulsar los 
espacios para que los equipos se 
desarrollen para la organización.
En este contexto, podemos aseve-
rar que la disciplina del aprendiza-
je en equipo presenta condiciones 
básicas que generan estímulos 
para el desarrollo de procesos de 
pensamiento que llevan al fortale-
cimiento de actitudes más abier-
tas y cooperativas entre los miem-
bros. Así, se trata de las personas y 

de cómo trabajan juntas para lograr objetivos 
organizacionales. En el caso de una escuela que 
aprende, este aprendizaje en equipo se debe 
trabajar en tres aspectos: la escuela en sí (admi-
nistración), el aula de clase y la comunidad. 

Metodología
La presente investigación se enmarca en el enfo-
que cualitativo, ya que “pretende entender, descri-
bir y explicar los fenómenos sociales "desde el 
interior" de varias maneras: analizando las expe-
riencias de los individuos o de los grupos” (Gibbs, 
2010), por lo que recogeremos las experiencias de 
los docentes que trabajan en esta institución, a 
partir de su vida cotidiana e interacciones, de ahí 
que responderemos el siguiente problema ¿Cómo 
se desarrolla el aprendizaje en equipo entre 
docentes en una institución educativa tecnológi-
ca?, por lo que el objetivo se re�iere a  comprender 
cómo se desarrolla la dimensión de aprendizaje 
en equipo entre docentes en una institución 
educativa privada tecnológica de Lima. 
Se seleccionaron las categorías de estudio Colabo-
ración y Cohesión como las determinantes para la 
ejecución de la investigación, considerando que 
son aspectos claves del aprendizaje en equipo, los 
cuales están explicados anteriormente.

Figura 1. Dimensiones del Aprendizaje en equipo . Elaboración propia
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En relación a la selección los entre-
vistados, considerando que se 
trabaja una investigación cualitati-
va, estos fueron seleccionados con 
el �in de comprender el fenómeno 
de estudio o, como indica Witzel 
(2000 en Sánchez, 2019), los deno-
minamos entrevistados centrados 
en el problema. Por tal motivo, se 
eligieron cuatro docentes de la 
institución educativa privada 
tecnológica con las siguientes 
características: (ver Tabla 2).
 La técnica utilizada en esta investi-
gación es la entrevista, puesto que 
permite un acercamiento más 
profundo al fenómeno a partir de 
las personas que lo experimentan a 
diario. Como menciona Canales 
(2006), la entrevista puede de�inir-
se como una técnica social que 
pone en relación de comunicación 
directa cara a cara a un investiga-
dor/entrevistador y a un individuo 
entrevistado que expresa su 
manera de pensar y sentir asociada 
a sus valoraciones, motivaciones, 
deseos, creencias y esquemas de 
interpretación, y percepciones 
(Sánchez, 2019).  Se eligió realizar 
una entrevista semiestructurada y 
el instrumento que se manejó es la 
guía de preguntas, las cuales 
surgieron de las lecturas pertinen-
tes sobre el fenómeno y acorde con 
el contexto donde se aplicó la técni-
ca. Las preguntas de la entrevista 
fueron validadas por un experto 

antes de ser realizadas. Es importante mencio-
nar, además, que se usó el consentimiento 
informado para que los entrevistados tengan 
claro el propósito de la grabación auditiva, de 
esta manera respondemos al principio ético de 
la investigación Integridad cientí�ica. 
La entrevista se realizó en una institución edu-
cativa de educación superior tecnológica, 
puesto que la organización cuenta con una 
nueva área administrativa y se evidencia la 
implementación de trabajo en equipo entre el 
personal administrativo a través de activida-
des y constantes reuniones. Para la misma, se 
coordinó con cada docente un horario especí�i-
co y se procedió a grabar el audio con cada 
uno. Después, se pasaron a texto las respues-
tas, se llenaron las matrices de análisis donde 
se dividió en tres columnas: codi�icación abier-
ta, hallazgo y respuesta. En relación al proceso 
de codi�icación, este se creó a partir de la sepa-
ración de frases de las respuestas y se estable-
cieron los hallazgos (San Martín, 2014; Cuñat, 
2007; Arraiz Martínez, 2014), por lo que 
entendemos, que “El código es el enunciado 
corto que el teórico funda¬mentado construye 
para representar un fragmento de los datos. 
Los códigos clasi�ican, sintetizan y más signi�i-
cativamente, analizan los datos” (Charmaz 
2014 en Monge, 2015), luego se agruparon los 
códigos, estableciendo relaciones a partir de 
las categorías de estudio (Straus y Corbin, 
2002, citado en Romero, 2005). Finalmente, se 
procedió con la interpretación de resultados, 
lo que signi�icó la discusión teórica con los 
hallazgos (Munarriz, 1992).

Código Edad Sexo Tiempo de servicio Cargo en la institución 

D01 38 M 2 años Coordinador de carrera / Docente de diseño 
D02 28 M 2 años  Docente de diseño 
D03 27 F 1 año Docente de inglés 
D04 40 F 1 año Docente de Comunicación 
 

Tabla 2. Caracterización de entrevistados . Elaboración propia
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Interpretación de hallazgos

La colaboración en una institución 
educativa puede existir entre los 
diferentes miembros y, según el cargo 
o labor, puede ser vertical u horizon-
tal, de un lado, o de ida y vuelta a 
manera de apoyo y retribución. 
Entonces, la colaboración entre los 
miembros del equipo facilita el 
aprendizaje, ya que esta se debe 
entender como el intercambio y 
procesamiento de información y 
conocimiento, tanto individual 
como colectivo. En este contexto, el 
trabajo del profesor se desarrolla 
dentro de un centro educativo, 
rodeado de otros docentes que 
pueden ser una fuente potencial de 
apoyo y aprendizaje. 
Así, por un lado tenemos el inter-
cambio de información entre pares, 
que es fundamental en este proce-
so, como lo menciona el siguiente 
docente “Bueno, si el problema es 
un tema de falta de materiales, por 
ejemplo, un docente con otro puede 
intercambiar información sobre el 
curso.” (D01). Este intercambio 
puede ser producto del diálogo, y 
esto tiene que ver con una expre-
sión, a manera de metáfora, “uno 
más antiguo le pueda indicar” 
(D01), que quiere decir: el que 
tiene más años de servicio en la 
organización, puede tener más 
experiencia y conocimiento acumu-
lado, por lo que puede ayudar y 
orientar al otro. 
Como comentábamos, este inter-
cambio es producto de la interac-
ción entre colegas que valoran 
positivamente los docentes cuando 
estos contribuyen al desarrollo de 
las relaciones iniciales como lo 
mencionan “si son temas netamen-
te fáciles como materiales, trabajos, 

alguna guía, se ayuda, si es tema de marcación" 
(D02). Es decir, hay una apertura por ayudar al 
otro.
Esto también se puede denominar como 
predisposición docente, que es un elemento 
imperioso en un sistema de colaboración, 
puesto que la inclinación del ánimo de una 
persona hacia una cierta meta es la base de un 
aprendizaje colaborativo. Así lo menciona el 
docente cuando expresa la actitud de los maes-
tros frente a un problema “Entonces, todos o 
creo que la mayoría, ha tratado de resolver el 
problema lo más e�iciente que se pueda. Si hay 
una predisposición de los docentes de los que 
asisten a la sala de profesores” (D03). 
Y como lo enuncia el entrevistado, la intención es 
resolver problemas a partir de colaboración con 
el otro, por ejemplo” Básicamente, si es un 
docente nuevo, uno siempre está presto para 
indicarle cómo empezar, cómo tomar asistencia, 
cosas que uno más antiguo le pueda indicar” 
(D01). En consecuencia, lograr este tipo de 
apoyo, es suspender rutinas vinculadas con el 
individualismo o asilamiento, y ¿modi�icarlas? 
por  solidaridad y comunidad.
Por otro lado, la colaboración también se eviden-
cia cuando los docentes participan activamente 
en actividades en equipo. Así lo reconocen los 
docentes de la institución. Sin embargo, este 
aprendizaje requiere una mayor inversión de 
tiempo y compromiso. Ello, muchas veces, se 
convierte en un inhibidor, como lo comenta el 
docente "…primero, por factor tiempo, porque 
todos no solo están trabajando aquí, sino que 
tienen que ir a otros lados para solventar sus 
necesidades económicas” (D03). Como se dijo 
líneas arriba, aquí se puede evidenciar una 
dimensión relacionada al aprendizaje en equipo, 
la cual es superar las rutinas defensivas, y esto 
conlleva a una ausencia de intercambio (Bolívar, 
2000) que, en palabras de Mayo y Lank (2003), 
no permitiría alcanzar los objetivos corporativos. 
Pero debemos acotar, que lo expresado por el 
entrevistado es consecuencia de un tipo de 
gestión que permite el subempleo de sus trabaja-
dores producto, posiblemente de la baja remune-
ración e inestabilidad laboral. 
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Lo enunciado, tiene relación con 
"algunos trabajamos por horas y, 
obviamente, no podemos quedar-
nos a coordinar o participar, 
porque debemos asistir a otro 
centro laborar para poder cubrir 
nuestras necesidades" (D04). Esto 
es un aspecto que debe estudiarse 
porque no permite impulsar la 
capacidad total del grupo, ocasio-
nando vacíos e indisposición y, si 
se logra, debemos saber cuántos se 
comprometen con la organización, 
cómo se facilita el aprendizaje en 
ella y de qué manera aprende (Gai-
rín, 1998).
Otro aspecto clave para lograr la 
colaboración es brindar espacios 
para la re�lexión donde puedan 
tratar temas relacionados a las 
actividades laborales ya que, como 
indica Huberman (1993), la ausen-
cia de estructuras institucionales 
para resolver problemas efectiva-
mente y repensar de forma conjun-
ta la práctica, desalienta al profeso-
rado a implicarse en actividades 
colaborativas. Esta situación es la 
que se presenta en la institución 
educativa como lo comenta el 
docente "al no haber actividades 
integradoras como, por ejemplo, 
paseos, jornadas u otras como que 
los grupos están separados, no 
existe una integración y menos una 
identidad como docentes dentro 
de la institución" (D01). 
Este es un tema de los modelos 
mentales de los gestores, porque 
no ven importante generar espa-
cios donde los docentes puedan 
integrarse y resuelvan problemas. 
Esta ausencia de espacios fomenta 
el individualismo y, si bien hay un 
intento de realizar trabajos en 
grupo, posiblemente se tienen 
di�icultades para su concreción, así 

como su discusión para encontrar la mejor 
opción, ya que para lograr algo es más fácil la 
imposición (fuerza, amenaza, agresión) o la inac-
ción (poca motivación e innovación).  
Asimismo, otro entrevistado menciona que "los 
docentes desean participar, pero no se encuen-
tran espacios para este tipo de trabajo" (D04). 
Este contexto impide que en la institución se 
ejecute la primera dimensión del aprendizaje 
colaborativo propuesta por Senge (2010), la cual 
se relaciona con la capacidad de pensar aguda-
mente sobre problemas complejos como equipo 
para ser más inteligentes que una sola mente. 
Entonces, contar con espacios de intercambio 
donde todos puedan participar permite cone-
xión y compromiso, porque los docentes asumen 
ser consultados y consideran que su opinión 
importa como parte de una causa común. Esto 
permitiría una visión compartida dentro de la 
organización, entendida como el trabajo conjun-
to por una causa.
Entonces, se puede concluir que, bajo ciertas 
condiciones, la colaboración facilita espacios 
para el aprendizaje en equipo porque se compar-
te la práctica y la experiencia entre docentes. Así, 
esta se constituye en una herramienta para la 
mejora, dado que los intercambios proveen los 
recursos para aprender en y desde la práctica, 
alentando diálogos fundamentados en la expe-
riencia (Krichesky y Murillo, 2018, p.4). Sin 
embargo, esta colaboración en la institución 
tecnológica, cuando no se presenta la implemen-
tación de ámbitos de práctica (Senge, 2010), 
conlleva a que el trabajo en conjunto se debilite, 
afectando, sobre todo, el desarrollo de aptitudes 
colectivas de aprendizaje y, además, no se 
concreta el impulso de otras disciplinas, como la 
visión compartida y modelos mentales.
Otro elemento importante para desarrollar el 
aprendizaje en equipo es la cohesión de los 
docentes en una institución educativa. Cabe 
resaltar que, una forma para visualizar la cohe-
sión es asociarse dentro de los equipos de traba-
jo, porque expresan el compañerismo, la identi�i-
cación y el sentido de pertenencia al grupo que 
mani�iestan sus componentes, porque cuanta 
más cohesión exista, mejor trabajarán sus miem-
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bros y más productivos serán los 
resultados de sus acciones. 
Una forma de cohesionar a los 
docentes dentro de una organiza-
ción, es la conformación de 
grupos pequeños según la espe-
cialidad, nivel o labor común, 
aunque especí�ica, de un grupo 
determinado, lo que puede 
fortalecer la especialización 
pero, en muchos casos, también 
la separación a nivel institucio-
nal. Esto lo podemos visualizar 
en la siguiente expresión refe-
rente a un grupo o “los que 
dictan en la misma carrera, 
porque comparten los temas y 
estrategias (D04). Esta es una 
forma de cohesión, debido a que 
comparten actividades similares 
y es posible que, por obvias 
razones, no lo hagan con docen-
tes de otras especialidades, ya 
que no cuentan con las normas que 
rigen su comportamiento. 
Existen en la institución ciertas 
di�icultades que afectan las posibi-
lidades de cohesión y algunas 
están relacionadas a los espacios. 
"Personalmente, considero que la 
institución no nos brinda ni nos 
genera espacios para realizar 
actividades juntos” (D04), siendo 
el aprendizaje organizacional clave 
para el desarrollo de la organiza-
ción, al no contar con espacios, no 
se permite  crear un entorno de 
cooperación capaz de desarrollar 
las aptitudes grupales de las perso-
nas (docentes), porque las decisio-
nes las termina asumiendo un 
grupo reducido (directivo). Queda 
claro, que las organizaciones basa-
das en un pequeño grupo incitan a 
la obligación y fuerza, por la poca 
participación de intercambiar 
información, dialogar y discutir.

Otro aspecto clave es la infraestructura, porque 
si bien los espacios son entendidos como 
momentos determinados, la primera brinda 
condiciones tangibles, de ahí que uno de los 
entrevistados señale "como área de esparci-
miento entre profesores no se ha creado. No hay 
un espacio lúdico para conocer a otros docen-
tes” (D01), es decir se imposibilita exístala exis-
tencia de un intercambio, si bien, en este caso, es 
para cuestiones lúdicas, también puede ser para 
proyectos, resolución de problemas, entre otros, 
así como el poder inculcar las prácticas y destre-
zas de aprendizaje en equipo. Es decir, para 
transmitir se necesita el lugar y el momento. Es 
por eso que nos comentan, “No nos han creado 
espacios ni por sedes ni por escuelas para poder 
integrar y generar confraternidad o una mejor 
armonía laboral" (D01).  
De esta manera, la institución limita la imple-
mentación de ámbitos de práctica que, como 
menciona Senge (2010), es un importante 
proceso por el cual los equipos aprenden,  nece-
sitándose estos ámbitos para desarrollar sus 
aptitudes colectivas de aprendizaje.
En de�initiva, se puede concluir que la cohesión 
es un proceso dinámico que se basa en interac-
ciones positivas, en las que las personas dentro 
de la organización van a potenciar el compañe-
rismo y el trabajo conjunto a partir de un objeti-
vo común que se alcanzará si se presenta un 
sentido de pertenencia al grupo y de satisfacción 
por formar parte de él. No obstante, en la institu-
ción tecnológica se presentan inhibidores para 
la participación activa en equipo como la falta de 
tiempo y compromiso por parte de los docentes, 
debido a otras responsabilidades y a la ausencia 
de disposiciones institucionales que generen la 
unión entre ellos en alguna actividad que permi-
ta alcanzar un objetivo en común.    
Finalmente, un aspecto que se resalta en las 
entrevistas es la identi�icación, entendida como 
identidad hacia algo y que relacionada con com-
promiso. Da a entender que el personal se siente 
parte de, a gusto para trabajar y aportar por el 
bien de la organización, lo que es un factor clave 
para lograr la cohesión y colaboración. Uno de 
los entrevistados mani�iesta a nivel personal 
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“siento identi�icación” (D02), y a 
nivel grupal podemos recoger “yo 
creo que sí hay identi�icación entre 
los profesores” (D04). El contar 
con esto en una organización 
permitiría superar las rutinas 
defensivas, porque el docente se 
siente parte de ella y le da condi-
ciones para que siga aprendiendo 
y transmita su experiencia y 
conocimiento. Pero, “parece que 
el instituto no tiene estrategias ni 
predisposición a que los profeso-
res nos sintamos parte de" (D04). 
Este último hallazgo evidencia que 
la organización no apela a la identi-
�icación del personal, aunque ellos 
se sienten parte de esta. Este vacío 
conlleva a que no se cuente con 
una visión compartida, es decir, 
que se trabaje en fortalecer la 
conexión entre los sujetos y la 
organización (causa común como 
lo indicada Senge). Esta cuestión 
nos lleva a pensar el rol de los 
gestores y la visión que tienen de 
la organización, aunque posible-
mente esto sea más la iniciativa 
del personal o de pequeños 
grupos, por eso expresan “ya el 
año que tengo acá, conozco a la 
gran mayoría y sí nos llevamos 
muy bien” (D02). 

Conclusiones

A modo de síntesis, debemos 
manifestar que la dimensión de 
aprendizaje en equipo requiere de 
ciertos elementos fundamentales 
para su aparición en todas las 
organizaciones como la implemen-
tación de una visión a largo plazo y 
una gestión anticipada de cambio 
por parte de la institución. Asimis-
mo, demanda el compromiso con 
el desarrollo de los miembros a 

través de la superación del rendimiento indivi-
dual por la productividad en conjunto. En el caso 
concreto de las instituciones educativas, es 
trascendental que las estrategias se apliquen al 
aprendizaje entre docentes, porque, de esta 
manera, ellos alcanzan diversos conocimientos y 
numerosos recursos que favorecen la construc-
ción de experiencias de aprendizaje signi�icativas 
centradas en el alumno. 
La colaboración entre docentes bene�icia las 
propuestas de mejora o el aprendizaje de 
nuevas formas de ser y hacer a través de la 
re�lexión colectiva, constructiva y enfocada en 
alcanzar el objetivo que se persigue tanto a 
nivel individual como colectivo y, por ende, 
institucional. Esto ocurre debido a que cada 
individuo aporta, desde sus aciertos y di�iculta-
des, a la construcción de conocimiento colecti-
vo que, �inalmente, es el que lleva al crecimien-
to organizacional. Las condiciones necesarias 
para alcanzar la colaboración se relacionan con 
la predisposición docente al trabajo colectivo, 
al apoyo entre pares, a la participación activa y, 
sobre todo, a las oportunidades y espacios que 
brinde la organización para fomentar esta 
distribución de conocimiento.  
La cohesión entre docentes se basa en la compa-
tibilidad de las metas del equipo con las metas de 
cada uno de los miembros, puesto que el apren-
dizaje en equipo en una institución educativa 
tiene como objetivo mejorar las prácticas docen-
tes en bene�icio de los alumnos. Así, la cohesión 
precisa que exista proximidad e interacción 
entre los miembros del grupo, que la realización 
de tareas se desarrolle de manera cooperativa y 
que se les brinden oportunidades para la plani�i-
cación y el trabajo en común.
La cohesión, como la colaboración, en el aprendi-
zaje en equipo también depende del nivel de 
identi�icación que se proponga desde el lideraz-
go o la dirección de la institución a través de 
espacios o procesos de convivencia. Se debe, 
preponderantemente, transmitir la visión de la 
institución, fomentar la comunicación entre los 
docentes y suministrarles la con�ianza para que 
externalicen sus opiniones, preocupaciones y 
proyecciones. De ahí que se hace importante el 
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rol de los gestores, que vean a la 
organización como equipo, que 
brinden las condiciones de infraes-
tructura y espacios para reunirse a 
dialogar, discutir y eliminar 
barreras. Estamos hablando, por 
lo tanto, de cambiar los modelos 
mentales y trabajar con una 
visión compartida.
Es necesario seguir estudiando el 
aprendizaje en equipo para com-
prender si la organización puede 
tener las condiciones de aprender, 
por lo cual se debe tener la voz de 
los gestores y ampliar la del perso-
nal, no solo docentes, sino adminis-
tradores, de servicios y externos, 
de esta manera se podría tomar 
decisiones para lograr una institu-
ción que aprende.
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LOS “BUENOS” PROFESORES  
en la universidad: convergencias y 

divergencias en las visiones estudiantiles 
The "good" professors at the university: 

Convergences and divergences in student visions

Resumen: 
El presente trabajo aborda los aportes que realizaron los estudiantes univer-
sitarios de las diversas carreras que ofrece la Facultad de Ciencias Económi-
cas perteneciente a la Universidad Nacional del Nordeste sobre las caracterís-
ticas que ellos consideran de aquellos docentes que reconocen como 
“buenos” profesores y que han sido parte de su trayectoria de formación. Para 
identi�icar estas características, se realizó una encuesta que contenía algunas 
preguntas de tipo abiertas y otras de tipos cerradas a cien (100) estudiantes 
de las distintas carreras de la facultad mencionada a principio. Se utilizó una 
encuesta ya validada y se realizaron modi�icaciones. Lo que resultó de este 
trabajo es la identi�icación de determinadas características que los estudian-
tes otorgan a los profesores a partir de sus propias representaciones y son 
constitutivas al sujeto que desarrolla la práctica de enseñanza a travesados 
por diversos aspectos, como los personales y profesionales. A su vez, éstas se 
vinculan a los actos, lógicos, psicológicos y morales con las particularidades 
propias del campo.
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“buenos” profesores; estudiantes universitarios; ciencias económicas

Abstract
The present work addresses the contributions made by university students of the 
careers of the Faculty of Economic Sciences of the Universidad Nacional del Nordeste on 
the characteristics that they consider of those professors who recognize as "good" 
professors and who have been part of their trajectory of formation. To identify these 
characteristics, a survey was conducted with open and closed questions to one hundred 
(100) students of the different careers oof the faculty mentioned at the beginning. A 
previously validated survey was used and modi�ications were made. What resulted 
from this work is the identi�ication of certain characteristics that students give to 
professors from their own representations and are constitutive to the subject who 
develops the teaching practice through various aspects, such as personal and professio-
nal. In turn, these are linked to acts, logical, psychological and moral with the particula-
rities of the �ield.
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Introducción

En este artículo trabajaremos sobre 
las características de los “buenos” 
profesores universitarios a partir 
de la perspectiva de los estudian-
tes, que fue uno de los temas abor-
dados en la tesis de licenciatura 
denominada “Las concepciones 
sobre las buenas prácticas de ense-
ñanza de estudiantes de la Facultad 
de Ciencias Económicas de la 
Universidad Nacional del Nordes-
te” (Alegre, 2018) para la obtención 
del título de Licenciado en Ciencias 
de la Educación en la Universidad 
Nacional del Nordeste (UNNE). A su 
vez, ésta última formaba parte del 
proyecto mayor titulado "Construc-
ción del conocimiento profesional 
docente en la universidad" 
(2011-2013) (PI H016), donde se 
construyeron seis casos de docen-
tes expertos del campo de la Medi-
cina, las Ciencias Económicas y las 
Ingenierías, como continuidad de 
los estudios que el Grupo CyFOD 
(Conocimiento y Formación Docen-
te) del Instituto de Ciencias de la 
Educación de la Facultad de Huma-
nidades de la UNNE.
En esta oportunidad, el análisis 
será a partir de los resultados que 
obtuvimos de las encuestas aplica-
das a los estudiantes de las diversas 
carreras de la Facultad de Ciencias 
Económicas, donde una de las 
preguntas abiertas estaba consig-
nada a propiciar 5 (cinco) palabras 
claves que describieran las caracte-
rísticas de los docentes que ellos 
consideran ejemplos de “buenas” 
prácticas de enseñanza.
El estudio sobre las “buenas” prác-
Tiempo después, los autores Fens-

termacher y Richardson (2005) como lo citan 
Porta, Sarasa y Alvares (2011), han podido rede-
�inir el concepto de enseñanza, discutiendo como 
base sobre su calidad, la relación entre el profe-
sor - estudiante, y la transmisión de los conteni-
dos que se instauran en dicha relación. Aquí el 
“buen” profesor es quien propicia el acceso y la 
comprensión del contenido al estudiante. Como 
lo sostiene Guzman (2018) “la buena práctica 
debe entenderse como el conjunto de acciones 
realizadas por el docente para propiciar el 
aprendizaje de sus alumnos, formarlos integral-
mente y favorecer los procesos cognitivos com-
plejos” (p. 137).
Para Porta, Sarasa y Álvarez (2011), 
ticas de enseñanza, es un tema que está alcan-
zando interés en la actualidad por su incidencia 
en la calidad del aprendizaje. En las dos últimas 
décadas, podemos decir que se ha producido un 
crecimiento exponencial en el número de investi-
gaciones posibilitando conocimientos y resulta-
dos que funcionan como insumo para el aporte 
de la mejora educativa en dicho nivel. Este campo 
de estudio procura comprender la tarea docente 
en el nivel universitario, entendiendo que “la 
multiplicidad de roles y funciones que ejerce un 
profesor universitario y las múltiples tradiciones 
académicas y profesionales en las que se sumer-
ge, in�luyen notablemente en la con�iguración de 
su conocimiento” (Demuth Mercado y Sánchez, 
2017, p. 36).
En el ámbito nacional, contamos con trabajos 
sobre Profesores Memorables desde una pers-
pectiva biográ�ico-narrativa a cargo del autor 
Luís Porta, quien forma parte del Grupo de Inves-
tigaciones en Educación y Estudios Culturales 
(GIEEC), perteneciente a la Facultad de Humani-
dades de la Universidad Nacional de Mar del 
Plata (UNMdP).  
Fue en el 2003 el año que el GIEEC abordó el 
estudio sobre la buena enseñanza universitaria 
mediante su proyecto de investigación denomi-
nado “Buenas prácticas y formación del Profeso-
rado de Inglés: Aportes para la nueva agenda de 
la didáctica”.  Para el 2006, el GIEEC continúo 
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profundizando sobre las catego-
rías emergentes de aquella 
primera investigación pero 
mediante el proyecto “Forma-
ción del Profesorado II: La 
narrativa en la enseñanza”. 
Posteriormente, durante el 2008 
el GIEEC extendió su ámbito de 
estudios a todos los profesora-
dos de su Facultad, pero desde el 
enfoque biográ�ico narrativo con 
el proyecto designado “Forma-
ción del Profesorado III: Investi-
gación biográ�ico-narrativa en 
educación: la voz de los docen-
tes” (Álvarez y Porta, 2004; 
Porta y Sarasa, 2006, 2008). 
Ya en el 2010, se puede decir que 
uno de los últimos proyectos 
socializados fue “Formación del 
Profesorado IV: biogra�ías de 
profesores memorables. Vida 
profesional, mentores y prácti-
cas docentes” allí se profundizó 
sobre los conceptos surgidos de 
las investigaciones basadas de 
los “buenos docentes”; se puede 
decir entonces que el eje central 
de estos antecedentes mencio-
nados siempre giró en torno a 
las “buenas” prácticas de enseñan-
zas en la universidad.  
Se puede rescatar que de todos los 
proyectos mencionados en los 
párrafos anteriores, puntualmente 
el de la investigación biográ�ica 
narrativa que se centraba en la voz 
de los docentes, se logra evidenciar 
la participación de estudiantes 
avanzados en las carreras de los 
profesorados que ya fueron trata-
dos en trabajos anteriores, y que 
tenía como �inalidad reconocer a 
aquellos docentes más identi�ica-
dos por sus estudiantes como 
ejemplos de docentes caracteriza-

dos por su “buena enseñanza”. 
Por todo ello, consideramos que los docentes 
que sean pasibles de ser catalogados como 
“buenos” responden a determinadas caracterís-
ticas vinculadas a prácticas de “buena enseñan-
za” y las características que se entrecruzan en 
esta noción ayudan a comprender como cons-
truyen el conocimiento disciplinar de manera 
que resulta de fácil acceso y de simple compren-
sión a sus estudiantes. Este proceso, como lo 
sostienen Medina Moya y Jarauta Borrasca 
(2013)  puede responder a un razonamiento 
didáctico que resulte en primera instancia de un 
carácter intuitivo, pero que luego puede ser 
reorganizado y transformado en saberes didác-
ticos propio de su disciplina.

Sobre las “buenas” prácticas de enseñanza

En la actualidad, la temática de las “buenas 
prácticas” forma parte de la Nueva Agenda de 
la Didáctica, dando lugar a que se constituya 
como una categoría central, que re�iere a 
aquellas acciones docentes que son identi�ica-
das por la intuición, además de la sabiduría 
práctica y de la espontaneidad del educador 
(Porta y Sarasa, 2008).
De allí que los numerosos trabajos que comenza-
ron a realizar sobre ésta temática posterior al 
texto de Bain (2007), quien explicita sobre las 
acciones de los “mejores” profesores universita-
rios, nos permite dar cuenta que 
“los estudios relacionados con la concepción 
sobre buenos profesores se pueden agrupar en 
dos líneas de investigación bien diferenciadas. 
Por un lado, los estudios orientados a conocer la 
opinión del alumnado. Una línea de investiga-
ción a�ianzada y con gran cantidad de trabajos 
realizados en las diferentes etapas educativas” 
(Martinez–Baena y Chàfer-Antolí, 2019, p. 535).
Revisar las prácticas de enseñanza nos posibilita 
pensarlas como un espacio que se encuentra en 
constante construcción, con la perspectiva de 
generar espacios y momentos propicios para los 
aprendizajes. Por ello, el concepto de “buena 
enseñanza” no está de�initivamente cerrado, 
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sino más bien,  se encuentra en 
construcción permanentemente, 
posibilitando posicionamientos 
éticos dentro de los escenarios en el 
qué nos encontremos educando 
(Huergo, 2018). Pues entonces es 
importante de�inir “buenas prácticas 
de enseñanza”, que es más complejo, 
dado a que podríamos considerar 
muchas atribuciones al concepto de 
lo “bueno”. 
En los orígenes del constructo 
"buena enseñanza" se encuentran 
los aportes de Fenstermacher, 
(1989), quien ya en su artículo 
distingue diversos signi�icados de la 
noción de "enseñanza": el primero, 
un sentido genérico, comprende la 
actividad mediante un sujeto que 
posee un contenido  que transmite a 
un destinatario, quien carece del 
mismo originariamente. El segundo 
re�iere a la enseñanza moralmente 
razonable y sobre fundamentos 
acionales. El tercero es la noción de 
enseñanza exitosa, basada en la 
errónea idea de relación causal 
entre el proceso de la enseñanza y 
el aprendizaje. El cuarto re�iere a 
una relación ontológica entre 
ambos procesos y, desde esta acep-
ción, enseñar es posibilitar a los 
estudiantes a poseer el contenido 
desde donde se encuentre, es así 
que el aprendizaje resulta de la 
consecuencia directa de la actividad 
de estudiar y no de la enseñanza, y 
la acción del docente consiste en 
propiciar a los estudiantes el deseo 
de aprender para así lograr mejoras 
en su capacidad de hacerlo.
Fenstermacher (1989) de�ine la 
buena enseñanza así:
“Aquí el uso de la palabra 'buena' no es 
simplemente un sinónimo de 'con éxito' 
(…). Por el contrario, en este contexto, la 

palabra 'buena' tiene tanto fuerza moral como episte-
mológica. Preguntar qué es buena enseñanza en el 
sentido moral equivale a preguntar qué acciones 
docentes pueden justi�icarse basándose en principios 
morales y son capaces de provocar acciones de princi-
pio por parte de los estudiantes. Preguntar qué es la 
buena enseñanza en el sentido epistemológico es 
preguntar si lo que se enseña es racionalmente justi�i-
cable y, en última instancia, digno de que el estudian-
te lo conozca, lo crea o lo entienda” (p. 158).
Dentro del campo conceptual de las “buenas 
prácticas de enseñanza”, diferentes autores 
buscaron darle sentido desde su funcionalidad y 
su �inalidad, desde esa lógica podemos mencio-
nar sobre las “buenas prácticas” que inicialmen-
te se ejempli�icaban mediante los “mejores prác-
ticas”; como algo que resultaba e�iciente, y por 
ello garantizaban la “mejor” práctica posible 
(Cid-Sabucedo, Pérez-Abellas y Zabalza, 2009).
Pero esta concepción nos reduce a pensar 
que lo “bueno” sólo es sinónimo de lo 
“mejor”, o en término de Fenstermacher 
(1989), con aquello que tiene “éxito”, pero 
para ello, deberíamos hablar entonces de las 
“mejores prácticas” de enseñanza.
Hay que considerar que para abordar el objeto 

Figura 1. Con�iguración de las buenas prácticas de 
enseñanza. Fuente: (Alegre, 2018, p. 29).
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de estudio en cuestión, debemos 
ser más prudentes y considerar que 
lo “bueno”, como se observa en la 
Figura 1, se construye a partir de lo 
moral y lo epistemológico, o en 
otras palabras a partir de los aspec-
tos personales y profesionales que 
están atravesados en las prácticas 
de enseñanza de calidad determi-
nadas por el contexto en el que se 
encuentre inserta. Por eso, es 
importante aclarar que ya quedó en 
el pasado la 
tendencia al reconocimiento de un 
único per�il de docente ideal, de modo 
que se acepta la existencia de diferentes 
modelos docentes de calidad debido a la 
gran diversidad de estilos, situaciones y 
contextos que se puede encontrar el 
profesor en el desarrollo de su ejercicio 
profesional (Martinez–Baena y 
Chàfer-Antolí, 2019, p. 536).
Tiempo después, los autores Fens-
termacher y Richardson (2005) 
como lo citan Porta, Sarasa y Alvares 
(2011), han podido rede�inir el 
concepto de enseñanza, discutiendo 
como base sobre su calidad, la 
relación entre el profesor - estudian-
te, y la transmisión de los contenidos 
que se instauran en dicha relación. 
Aquí el “buen” profesor es quien 
propicia el acceso y la comprensión 
del contenido al estudiante. Como lo 
sostiene Guzman (2018) “la buena 
práctica debe entenderse como el 
conjunto de acciones realizadas por 
el docente para propiciar el aprendi-
zaje de sus alumnos, formarlos 
integralmente y favorecer los proce-
sos cognitivos complejos” (p. 137). 
Para Porta, Sarasa y Álvarez (2011), 
“Esta es la faz “buena”, ya que implica 
una buena enseñanza fortalecida por 
bases justi�icables y fundamentalmente 
sólidas. […] el contenido se ajusta a 
esquemas disciplinares adecuados e 

íntegros. Los métodos utilizados son convenientes 
para la edad de los alumnos y moralmente defendibles 
para mejorar la competencia del estudiante respecto 
del contenido enseñado” (p. 184).
No obstante, la “buena” práctica de enseñanza se 
de�ine a partir de muchas dimensiones atravesa-
das entre sí, que van a ser singulares en cuanto a 
su contexto más inmediato, más cotidiano (en el 
caso de la universidad este contexto cotidiano 
sería la cultura académica) y de mayor compleji-
dad con relación a las prácticas de enseñanza 
que desarrolla con sus estudiantes (Cid-Sabuce-
do, Pérez-Abellas y Zabalza, 2009).
Pensar sobre la enseñanza a partir del término 
valorativo como “bueno”, implica como punto de 
partida la necesidad imperante de detenerse en 
el docente y también en el estudiante, el contexto 
en el que se encuentran y de las circunstancias 
que de�inen las condiciones para el desarrollo 
pleno del acto de educar. Aquí se evidencia que, 
“[…] la responsabilidad es compartida, aunque su 
propósito sea desa�iante al esperar que nuestros 
estudiantes se comprometan con lo que podría ser un 
acto antinatural. Mientras que su tendencia natural es 
comprender lo nuevo en términos de lo antiguo, les 
pedimos que construyan modelos de realidad comple-
tamente nuevos o que cuestionen lo viejo” (Huergo, 
2018, p. 32).
Entonces podemos decir que un “buen” profesor 
es quien desarrolla “buenas” prácticas de ense-
ñanza, y dichas prácticas acontecen “cuando 
subyacen a ellas buenas intenciones, buenas 
razones y sustantivamente, el cuidado por aten-
der la epistemología del campo en cuestión” 
(Litwin, 2016, p. 219).

Diseño de la investigación

Incluir las voces de los estudiantes universitarios 
para reconocer las características de los 
“buenos” profesores, requiere del planteamiento 
de un método mixto, que nos ayuda abordar al 
objeto en estudio con la intención de “(…)otorgar 
voz a los participantes y a las participantes; en 
ese sentido, cuando no solo se desea la obtención 
de datos numéricos, sino también se busca la 
visión más íntima del participante, los datos 

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

ARTÍCULOS
“Los “buenos” profesores en la universidad: convergencias y divergencias en 

las visiones estudiantiles” Patricia Demuth y Marcelo Alegre / pp180- 192. 



185

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

cualitativos cobran un papel rele-
vante(…)” (Pereira Pérez, 2011, p. 
26). Es así, que los estudios con 
diseños metodológicos cuantitati-
vo-cualitativos, nos posibilitan 
obtener una mejor comprensión y 
evidencia de los fenómenos en estu-
dio, y consecuente con eso, facilitan 
las construcciones de los conoci-
mientos teóricos y prácticos.
El objeto de estudio exige abordar 
la temática desde un paradigma 
hermenéutico, que tiene como 
propósito la comprensión, interpre-
tación, conocimiento de un hecho 
complejo y que nos permite com-
prender al objeto en estudio ante su 
diversidad y construir sentidos de 
la comprensión. De este modo, el 
“punto de partida [es] el hecho de 
que, a pesar de las ambigüedades, 
cualquier observador tiene una 
comprensión preliminar práctica 
de lo que “está tramando” la gente 
que está siendo estudiada” (Packer, 
2010, p. 2).
En la investigación presente, se 
pensó como instrumento de recolec-
ción de información el instrumento 
nombrado “encuestas”, que es permi-
te recoger datos mediante un conjun-
to de preguntas, con respecto a una o 
más variables a medir (Hernández 
Sampieri, 2003) que nos permitieron 
“describir, analizar y establecer las 

relaciones entre variables en poblaciones o grupos 
particulares” (Yuni y Urbano, 2006, p. 63).
La encuesta en tanto técnica nos permite la 
“obtención de datos mediante la interrogación a 
sujetos que aportan información relativa al área 
de la realidad a estudiar” (Yuni y Urbano, 2006, p. 
65). Es decir, la utilización de dicho instrumento 
en el campo de la investigación nos permitió 
desarrollar este procedimiento como mediación 
de los sujetos que brindaron de manera directa la 
información al investigador.
En el presente trabajo, nuestro instrumento de 
recolección de datos surgió a partir  del modelo de 
encuesta del GIEEC desarrollada en su proyecto de 
investigación durante el período 2008-2009 “La 
Formación del Profesorado III: Investigación 
biográ�ico-narrativa en educación: la voz de los 
docentes”, por ello, para este proyecto de investiga-
ción, este instrumento se modi�icó de manera que 
pudiera adaptarse a la muestra trabajada.
Las encuestas fueron realizadas por el administra-
dor de manera presencial, en la Facultad de Cien-
cias Económicas, a 100 (cien) estudiantes, que 
pertenecían a la cátedra de los casos estudiados en 
el proyecto macro, como se mencionó al comienzo 
del artículo. Las mismas fueron aplicadas en el 
espacio curricular Macroeconomía I, que pertene-
ce al tercer nivel de las tres carreras trabajadas en 
la Facultad de Ciencias Económicas. Macroecono-
mía I fue elegida, ya que la docente a cargo confor-
maba a uno de los casos de estudio del proyec-
to mayor donde se la identi�icaba como una de 
las “buenas docentes” por la institución.  
Para la aplicación de la encuesta, como se observa 
en la Tabla 1, se pactó con previo aviso a la profeso-

Tabla 1. Distribución del contexto de aplicación de Encuestas
Fuente: Alegre (2018, p.44).

ARTÍCULOS
“Los “buenos” profesores en la universidad: convergencias y divergencias en 

las visiones estudiantiles” Patricia Demuth y Marcelo Alegre / pp180- 192. 



186

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

ra a cargo, 30 minutos para la reali-
zación de las mismas, en tres hora-
rios diferentes: por la mañana de 
8:00 a 8.30hs (llamaremos primer 
turno) y por la tarde de 14:00 a 
14:30hs (segundo turno) – 16:00 a 
16:30hs (tercer turno).  Los estu-
diantes que participaron, de modo 
voluntario, correspondían a tres 
divisiones diferentes del mismo 
espacio curricular, dado que debía-
mos completar 100 encuestas y por 
división realizamos: en el horario del 
1° turno (35 encuestas); por la tarde 
2° turno (29 encuestas) y en el 3° 
turno (36 encuestas). Así mismo, 
cabe aclarar, que la cantidad de estu-
diantes encuestados por turno, no 
representa el total de estudiantes 
presente en cada instancia, sino el 
valor de quienes en cada turno parti-
ciparon voluntariamente.

Resultados

En este apartado, se señalará los 
resultados obtenidos en la consigna 
de las palabras claves que los estu-
diantes han asignado a aquellos 
docentes que consideran ejemplos 

de “buenas” prácticas de enseñanza. Para una 
mejor lectura, se procederá a demostrar grá�icos 
que expresan la sistematización de los resultados 
por carreras y las palabras con mayor presencia 
en las encuestas.
Empezaremos con la carrera de Contador Públi-
co y, como evidencia la Figura 2, se observa la 
selección de palabras de modo ascendente, que 
caracteriza al ejemplo de “buenas prácticas de 
enseñanza”. Encabezando la pirámide, nos 
encontramos con la palabra “Respeto” y “Res-
ponsabilidad”, ambas de aspecto personal y 
posterior a ella nos encontramos con la palabra 
“Didáctica” donde podemos inferir que corres-
ponde al aspecto profesional.
Con menos selección, pero presente entre las 
más seleccionadas, la pirámide cierra con la 
palabra “experiencia” y de ella podemos de�inir 
que hace alusión al aspecto profesional.
En la Figura 3, se muestra la selección de pala-
bras de modo ascendente, que caracteriza al 
ejemplo de “buenas prácticas de enseñanza” de 
la carrera de Economía.
En esta pirámide nos encontramos en primer 
lugar con la palabra “Compromiso” y “Exigencia” 
ambas de aspectos personales; también se men-
ciona la palabra “didáctica” propia del aspecto 
profesional, mientras que en el �inal de la pirá-
mide nos encontramos con la palabra “responsa- 

Figura 2 Características del docente de la carrera Contador Público. 
Fuente: Alegre (2018, p. 59).
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lugar con la palabra “Compromi-
so” y “Exigencia” ambas de aspec-
tos personales; también se men-
ciona la palabra “didáctica” propia 
del aspecto profesional, mientras 
que en el �inal de la pirámide nos 
encontramos con la palabra “res-
ponsabilidad”, repetida en la pirá-
mide de la Figura 2. 
La Figura 4 muestra la selección 
de palabras de modo ascendente, 
que caracteriza al ejemplo de 
“buenas prácticas de enseñanza” 
de la carrera de Administración.
Aquí también evidenciamos en la 

punta de la pirámide la palabra “Claridad”, que 
aparece mencionada en las otras pirámides – 
ver Figura 2 y Figura 3 – de aspecto profesio-
nal, como también la palabra “Didáctica”.
Cerrando la base de la pirámide nos encontra-
mos con la palabra “Flexible” la cual podemos 
de�inirla dentro del aspecto personal que con-
forma a las características del docente ejemplo 
de las “buenas prácticas de enseñanza”.
De las tres carreras podemos decir que las 
palabras/características mencionadas en 
común fueron “Responsabilidad”; “Didáctica” y 
“Claridad”. Dentro de la selección, además 
incluimos una palabra/característica que apa-
rece solamente en dos carreras: “Respeto”. Esta 

Figura 3 Características del docente de la carrera Licenciatura en Economía. 
Fuente: Alegre (2018, p. 60).

Figura 4. Características del docente de la carrera de Licenciatura en Administración. 
Fuente: Alegre (2018, p. 61).
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selección se debe a que fue de 
gran cantidad de selección en 
estas dos carreras y no podríamos 
obviar su información, dado que 
nos sirve como dato a analizar – 
ver Figura 5.
El tratamiento de todas las pala-
bras claves, mencionada en la 
Figura 5, como así también aque-
llas que rescatamos como aporte 
propio de la cultura académica de 
la carrera, más allá de no ser pala-
bras mayoritarias, pero que apa-
recieron en la recolección de 
datos, estarán identi�icadas 
dentro de categorías que se rela-
cionan con la justi�icación de la 
selección de los profesores ejem-
plos de “buenas prácticas de 
enseñanza” que hicieron los estu-
diantes encuestados.
En conclusión, las características 
que los estudiantes de Ciencias 
Económicas reconocen de los 
“buenos” profesores son:
•Contador Público: el “respeto” y 
la “responsabilidad”, la “didácti-
ca” y la “experiencia”.
•Economía: el “compromiso” y 
“exigencia”, la “didáctica” y la 
“responsabilidad”.

•Administración: la “claridad”, la “didáctica” y 
lo “�lexible”.
De las tres carreras podemos decir que las 
características mencionadas en común fueron 
“Responsabilidad”; “Didáctica” y “Claridad”.
Dentro de la selección, además incluimos una 
característica que aparece solamente en dos 
carreras, “Respeto”.
Estas características, clasi�icadas por per�iles 
de carrera, nos evidencia como resultado que 
los “buenos” profesores centran sus prácticas 
de enseñanza orientada hacia el alumno y el 
aprendizaje, como lo plantean De la Cruz, 
Ricco y Baccalá (1998), entendiendo que la 
comunicación se ordena desde el aprendizaje 
del alumno, el profesor es facilitador y respon-
sable del aprendizaje. Aquí se evidencia la 
característica de “responsabilidad” y la “clari-
dad” como valores necesarios por parte del 
docente, el alumno construye el conocimiento 
en el marco teórico del profesor y el conoci-
miento es el producto de la construcción del 
estudiante que aquí se relaciona con la carac-
terística de la “didáctica” ya que se reconoce el 
proceso de enseñanza a partir del receptor de 
la misma, el estudiante.
Por otro lado, podemos reconocer que las 
características que son otorgadas a los 
“buenos” profesores son dependendientes al 
nivel de la carrera que se encuentran cursando 
los estudiantes, considerando a los estudian-

Figura 5 Características del ejemplo docente en el total de las carreras. 
Fuente: Alegre (2018, p. 62)
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tes de los primeros niveles a dife-
rencia de los últimos niveles de 
cursada de las carreras que se 
encuentran en la Facultad de Cien-
cias Económicas. Para ello, cruza-
mos los datos cuantitativos con 
los cualitativos.
Los estudiantes de los primeros 
niveles explicitan como caracterís-
ticas de los “buenos” profesores a: 
la “claridad”, lo “didáctico”, la “inte-
ligencia”, la “sinceridad”, y lo “�lexi-
ble”. Mientras que los estudiantes 
de los últimos niveles explicitan 
como características de los 
“buenos” profesores a: “compromi-
so”, la “exigencia”, la “didáctica”, el 
“interés”, la “claridad”, el “pensa-
miento crítico”, la “responsabili-
dad”, el “respeto”, la “dedicación”, la 
“predisposición”, “conocimiento”, 
“paciencia” y la “experiencia”.
De estos resultados, podemos 
decir, que en los primeros niveles, 
los estudiantes en la selección de 
características que presentan, 
priorizan las características profe-
sionales del docente. Por otro 
lado, los estudiantes de los 
últimos niveles, en la selección de 
características que presentan, 
priorizan las características 
personales del docente de 
“buenas prácticas de enseñanza”.
Coincidiendo con lo planteado por 
las autoras Cabalín y Navarro 
(2008), los estudiantes del último 
nivel “valoran principalmente el 
desarrollo de competencias gené-
ricas y actitudes personales que 
se relacionan con el deber ser y 
«saber convivir»” (p. 887); mien-
tras que los estudiantes del 
primer nivel, más en lógica de lo 
planteado con los autores San 
Martín, Santamaría, Hoyelos e 
Ibáñez (2014, p. 208), los “alum-

nos pre�ieren un profesor universitario que se 
destaque en ciertos aspectos profesionales 
más que personales, […] existe mayor acuerdo 
entre las características profesionales, que son 
más importantes”.
 
A modo de conclusión

Para apreciar el valor de una práctica de ense-
ñanza, hemos incluido a los estudiantes, quie-
nes a partir de sus concepciones, nos posibili-
tan una medida de comprensión sobre qué 
hacen que las prácticas de enseñanzas sean 
“buenas”, desde la propia satisfacción de la 
propuesta, el docente, el material utilizado y 
tantas otras dimensiones que son contempla-
das (Litwin, 2016).
La importancia de este trabajo radicó en la 
consideración de re�lexionar a partir de lo que 
acontece en el aula y sus posteriores análisis o 
explicaciones que pueden re�lejar el nivel de 
re�lexión sobre el “quehacer” docente en el desa-
rrollo de la cátedra (Demuth Mercado y Sánchez, 
2017, p. 36). Por ello, “la buena enseñanza no 
corresponde a una única manera de actuar sino 
a muchas” (Jackson, 2002, p.34), y en estos 
últimos tiempos se viene produciendo un gran 
crecimiento de investigaciones que procuran 
comprender la tarea docente en el nivel univer-
sitario, posibilitando conocimientos y resulta-
dos que funcionan como insumo para el aporte 
de la mejora educativa en dicho nivel.
Podríamos describir, a partir del tratamiento 
de la información que en los primeros niveles, 
los estudiantes en la selección de característi-
cas que presentan, priorizan las características 
profesionales del docente de “buenas prácticas 
de enseñanza”, evidenciando que los docentes 
se destaquen más en aspecto profesional que 
en lo personal, dado que las consideran más 
importantes. Por otro lado, los estudiantes de 
los últimos niveles, en la selección de caracte-
rísticas que presentan, priorizan las caracte-
rísticas personales del docente de “buenas 
prácticas de enseñanza”, entendiendo como 
importantes las cuestiones valóricas del deber 
ser y el saber convivir. 
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De ese modo, entendemos que 
“los buenos docentes ‘empujan’ a 
los estudiantes hacia ‘objetivos 
de aprendizaje’ y hacia una 
‘orientación de dominio’ y no de 
resultado, mostrando ‘gran inte-
rés’ en su aprendizaje y ‘fe’ en sus 
capacidades” (Porta, Sarasa y 
Alvarez (2011, p. 189) citando a 
Bain (2007, p. 47)
Como lectura de estos dos niveles 
diferenciados, se explicita que el 
“buen” profesor debe contar con 
consideración los elementos 
didácticos, las creencias y pensa-
mientos de aprendizajes a partir 
de la retroalimentación y actitu-
des positivas para encarar su 
labor (Guzman, 2018).
Además, en relación a las concepcio-
nes que presentan los estudiantes 
sobre las “buenas prácticas” de 
enseñanza, se consideró que los 
métodos utilizados por sus “buenos” 
profesores tienen por in�luencia 
tres actos fundamentales 
“los actos lógicos, donde se involu-
cran la pericia de lograr especi�icar, 
señalar, explicar, corregir e interpre-
tar. También, los actos psicológicos de 
la relación docente-alumno, donde se 
implica que el primero motiva, alien-
ta, recompensa, plani�ica o evalúa a 
un nivel de excelencia; y por último, 
los actos morales, los cuales se re�ie-
ren a cualidades que el profesor 
exhibe o anima, tales como la honesti-
dad, la tolerancia, el respeto o la 
pasión” (Álvarez, Porta y Sarasa, 
2011, p.231).
Podemos concluir, que no sólo se 
quedaron con los tres actos 
presentados por Álvarez, Porta y 
Sarasa (2011), sino que además 
pudimos encontrar relaciones 
que se asemejan en lo “moral” en 
el accionar docente en términos 

de Fenstermacher (1989), coincidiendo con 
los “actos morales”; y partir de allí, en este 
trabajo lo denominamos “Aspectos Persona-
les”. También pudimos relacionar lo “episte-
mológico” (Fenstermacher, 1989) con el “acto 
lógico” a las cuales desde el presente trabajo 
consideramos como “Aspectos Profesionales”.
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Resumen: 
Este artículo ha buscado develar el impacto de los silencios de la escuela 
sobre la existencia de los sujetos gais, por medio de un análisis de la litera-
tura de Butler y Epstein & Johnson. Para ello, la metodología consistió en el 
estudio de relatos autobiográ�icos de diez hombres gais que fueron a la 
escuela entre 1960 y 2016 en la ciudad de Bucaramanga (Colombia). Como 
un trabajo que ha querido posicionarse desde lo regional y desde las expe-
riencias y las representaciones de los sujetos que relatan, siguiendo los 
postulados de Arfuch, y no desde los hechos históricos como objetivos y 
lineales, ha evidenciado cómo el silencio de la escuela ha signi�icado la 
constante legitimación de la homofobia desde la amenaza y el castigo hacia 
los cuerpos gais; la naturalización de las prácticas heterosexuales por 
medio de los discursos reproductivos; y, por último, la imposición del silen-
cio de los sujetos gais sobre su propia homosexualidad, en cuanto hacerla 
pública ha signi�icado, precisamente, ser castigado por la homofobia. 

Palabras clave: 
escuela; gay; homosexual; Bucaramanga; silencio. 

Abstract:
This paper shows the impact of school silence on the lives of gay people, 
through a theoretical analysis of the Butler’s and Epstein & Johnson’s litera-
ture. The methodology consisted of studying the autobiographical narrati-
ves of ten gay men who went to school between 1960 and 2016 in the city 
of Bucaramanga (Colombia). As a research made from regional studies and 
from the experiences and representations of the people who narrate their 
own lives, according to Arfuch, and not from historical, objective and linear 
facts, its results show how the silence of the school has meant the constant 
legitimation of homophobia as threats and punishments on gay bodies; the 
naturalization of heterosexual practices through reproductive discourses; 
and the imposition of silence on gay people about their own homosexuality, 
because to make it public has been to be punished by homophobia.

Keywords: 
school, gay, homosexual, Bucaramanga, silence. 
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Introducción

Asistir a la escuela siendo un 
sujeto no heterosexual es saber 
desde siempre que lo que uno es 
está prohibido y que, por lo tanto, 
debe ser ocultado para no recibir 
un castigo. Los cuerpos de los 
niños gais que habitan la escuela 
(como los de las niñas lesbianas o 
los de las niñas y los niños trans) 
son constantemente amenazados 
por la homofobia, que les recuerda 
una y otra vez que no deben estar 
ahí, que no son reconocidos y que 
sus prácticas y deseos son imposi-
bles. Además, habitar la escuela 
siendo gay es entender también 
que la institucionalidad escolar es 
hostil y que es un espacio en 
donde muy probablemente nunca 
nadie hablará nada sobre lo que 
uno es, mientras que si lo hace casi 
siempre será para resaltar lo 
anormal, lo perverso o lo disfun-
cional de ser gay. Así, entonces, la 
escuela es un lugar en donde 
predomina el silencio frente a las 
prácticas y los deseos de los cuer-
pos no reconocidos como posi-
bles, un silencio que termina 
siendo el sustento de la homofobia 
y su aliado constante. En otras 
palabras, el silencio de la escuela 
funciona para recordarles a los 
niños gais que no pueden ser lo 
que son y que por ser lo que son 
merecen un castigo. 

Pero, a pesar del silencio institucio-
nal y de la homofobia castigadora, 
lo cierto es que los niños gais han 
estado en la escuela, la han habita-
do y han permanecido en ella. Por 
eso, cabe preguntarse cómo ha 

permanecido este silencio en la escuela y qué 
impacto ha tenido sobre los cuerpos de los suje-
tos gais que han pasado por ella, en la medida 
en que ser gay en la escuela no puede enten-
derse como sinónimo de un cuerpo pasivo que 
recibe la homofobia y el silencio institucional y 
que no actúa frente a ellos o no genera resis-
tencias. Esto es importante, pues habitar la 
escuela abre las puertas a la formación de 
vínculos con los otros, que para los sujetos gais 
signi�ica aprender que la homofobia amenaza 
y que puede castigar si la propia homosexuali-
dad es reconocida públicamente. El silencio 
institucional, por lo tanto, no solo posiciona a 
la heterosexualidad como la única práctica 
sexual posible, sino que también forma al 
sujeto homosexual para que comprenda que 
debe convivir en un contexto que estará siem-
pre vigilante de sus movimientos, de sus pala-
bras, de sus ademanes y que, en consecuencia, 
debe estar alerta para no ser descubierto y para 
guardar silencio. 

Un proceso que, no obstante, lo compacto y lo 
bien estructurado de la alianza escuela/silen-
cio/homofobia, debe entenderse como histórico 
y contextual, pues está sujeto a cambios políticos, 
jurídicos y sociales internos y externos, y, por lo 
tanto, situado en un espacio y un tiempo deter-
minados, razón por la que el silencio institucio-
nal de la escuela no ha sido un fenómeno incólu-
me e inamovible, sino que ha mutado y se ha 
adaptado, de acuerdo con las circunstancias que 
lo sostienen. De ahí la posibilidad de observar, 
desde alcances más o menos concretos, que habi-
tar la escuela para los sujetos gais también ha 
signi�icado hacerlo de diferentes maneras, de 
acuerdo con las variables espaciotemporales en 
las que se haya vivido. Por eso, esta investigación 
se ha adentrado en reconocer los relatos auto-
biográ�icos de diez sujetos gais que habitaron la 
escuela entre 1960 y 2016 en la ciudad de Buca-
ramanga (Colombia), tiempo en el que se han 
dado múltiples cambios sociales, políticos y 
culturales con respecto al tratamiento público de 
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la homosexualidad por parte de 
los entes gubernamentales y, 
sobre todo, ha habido un lento 
pero constante fortalecimiento 
de los movimientos sociales en 
el país, en medio de una escuela 
que ha sido reticente a los cam-
bios, pero cuyos habitantes han 
estado cada vez dispuestos a 
generar procesos de resistencia. 

Esta investigación, por tanto, parte 
de experiencias que son subjetivas 
para tener una mirada amplia pero 
limitada de las percepciones y los 
signi�icados que los sujetos gais 
han generado sobre sus realidades 
históricas en su paso por la escue-
la. Por eso, este trabajo no busca 
concentrarse en hechos puntuales 
ni en descripciones especí�icas y 
lineales, sino entender los relatos 
biográ�icos desde las estrategias 
�iccionales y de auto-representa-
ción que los sustentan, en cuanto 
construcciones narrativas (Arfuch, 
2002). Todo esto dentro de un 
contexto temporal que espera 
recoger los cambios y las perma-
nencias discursivas en dichas 
construcciones narrativas, bajo los 
principios descritos en el párrafo 
anterior; y de otro espacial, pues 
Bucaramanga es una ciudad inter-
media de Colombia, con unos 
procesos políticos, sociales y 
económicos característicos, que la 
diferencian del contexto capitalino 
de Bogotá, razón por la que hacer 
este trabajo ha signi�icado también 
intentar visibilizar experiencias y 
modos de vida desde las regiones, 
una meta tan necesaria para la 
investigación de las ciencias socia-
les en la centralizada Colombia.   

Los cuerpos (im)posibles de la escuela 

La escuela, como la familia, son instituciones en 
las que los sujetos aprenden y con�irmar su 
pertenencia a una cultura determinada que, 
como a�irma Bárcena (2012), es heredada desde 
unas generaciones antiguas a unas nuevas a la 
manera de un legado, el cual abre o cierra las 
puertas para que el sujeto sea reconocido como 
legítimo. Pero, para los sujetos gais, la cultura 
heredada no les da la bienvenida y, en cambio, les 
recuerda que no pertenecen del todo a ella y, 
especialmente, que no hacen parte de sus princi-
pios de reconocimiento. Como apunta Butler 
(2013), para que un cuerpo sea reconocido por la 
cultura es necesario que sea inteligible y esta 
inteligibilidad solo podrá ser si el cuerpo se ha 
adecuado a la norma de género desde la cohe-
rencia y la continuidad de su sexo, género, prácti-
ca sexual y deseo, en cuanto estas con�iguran la 
identidad. Por eso, a�irmar que un cuerpo posee 
una identidad de género es haber comprendido 
primero que dicho cuerpo es inteligible, inteligi-
bilidad que le otorga una verdad al sexo, la cual 
contiene las prácticas reguladoras que producen 
las identidades, cuya coherencia y continuidad 
están delimitadas por la matriz de reglas cohe-
rentes de género que es la que, después de todo, 
determina cuáles son las prácticas que pueden 
ser y cuáles las que no. 

Pero, tener una identidad de género desde la 
coherencia y la continuidad no signi�ica hacerlo 
desde cualquier posibilidad. Por el contrario, la 
coherencia y la continuidad solo serán si desem-
bocan en la heterosexualidad. Una heterosexuali-
dad que, al mismo tiempo, está sostenida por la 
estructura binaria que de�ine los cuerpos: para 
un hombre heterosexual, una mujer hetero-
sexual. De esta manera, entonces, hablar de un 
cuerpo posible es entenderlo como heterosexual 
y binario, en la medida en que es en la heterose-
xualidad binaria donde puede re�lejarse una 
identidad de género con coherencia y continui-
dad. Por eso, las prácticas reguladoras del género 
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siempre serán heterosexuales y un 
sujeto solo puede ser representa-
ble en la cultura en cuanto se 
ajuste a estas prácticas regulado-
ras que lo de�inen como un cuerpo 
con género, es decir, como un 
cuerpo posible. Una serie de cone-
xiones que terminan por de�inir lo 
real, si se entiende lo real como la 
hegemonía de lo posible mediante 
la naturalización de sus prácticas 
(Butler, 2013). 

Naturalización esta que posiciona 
a la heterosexualidad como obliga-
toria, la cual, por un lado, estructu-
ra la coherencia y la continuidad, y, 
por el otro, fundamenta las prohi-
biciones que hacen que unos suje-
tos estén insertos en la ley de la 
cultura y sean reconocidos por ella, 
mientras existen otros que son 
rechazados, en un proceso que no 
solamente crea a los sujetos que 
dice representar, sino que también 
prohíbe otros que se salgan de su 
campo de legitimación. Por esta 
razón, es generativa y prohibitiva 
al tiempo, aunque también eviden-
cia que el género no es una condi-
ción esencial y natural del cuerpo, 
sino que, por el contrario, debe 
entenderse como una construc-
ción que se inscribe constante-
mente a la manera de repeticiones 
naturalizadas (Butler, 2013). Y es 
ahí cuando la performatividad 
permite explicar el ordenamiento 
de género en el cuerpo y su natura-
lización. Hablar de género es 
hacerlo siempre desde las prácti-
cas y los actos que son inscritos en 
los cuerpos y que la heterosexuali-
dad obligatoria exige para su legiti-
mación. Por eso, las prácticas y los 

actos del género son performativos, pues necesi-
tan repetirse una y otra vez para llegar a ser 
naturalizados y, de esta forma, garantizar la 
invención del género mismo (Butler, 2012). 

Así las cosas, no existe un género real, verda-
dero o esencial ni tampoco un género falso. El 
género solamente es posible como una copia 
que no tiene original, sino que siempre es 
copia de otra copia. De ahí que sea una �icción 
como discurso normativo que requiere de la 
repetición de las prácticas para sobrevivir y 
mantenerse vigente, ya que para que los suje-
tos puedan ser inteligibles deben repetir ince-
santemente las prácticas que sustentan la inte-
ligibilidad. Por eso mismo, sería más acertado 
hablar del género como �icción reguladora, la 
cual le permite al cuerpo ser parte de la cultu-
ra inteligible, pero que abre la puerta también 
a comprender que las prácticas performativas 
no son elecciones que los sujetos ejecutan deli-
beradamente, sino que hacen parte de un régi-
men que es heterosexual. Y es aquí donde apa-
rece lo abyecto: el régimen heterosexual está 
rodeado de zonas que son habitadas por aque-
llos que no son posibles ni inteligibles y que 
son la antítesis de quienes sí lo son. Lo abyecto 
es, por lo tanto, el inicio y el �in, el límite de los 
que pueden ser y de los que no (Butler, 2012).
Los cuerpos que pertenecen al mundo de lo 
abyecto con�iguran los espacios de la resistencia, 
en un proceso que nunca está acabado, pues la 
fuerza performativa del régimen heterosexual no 
puede posicionarse nunca del todo, en cuanto la 
naturalización de sus prácticas es una invención. 
Al no existir un género original ni esencial en los 
cuerpos, las inscripciones normativas carecen de 
un inicio y de un �in especí�icos y alcanzables. El 
género ideal, por lo tanto, nunca puede lograrse 
del todo, ya que el reconocimiento nunca podrá 
ser completo. Desde ahí es que se hacen posible 
los brotes resistentes de aquellos sujetos queer 
que la norma siempre necesitó y que actúan más 
allá de la frontera (Butler, 2012). Pero, ¿qué 
implicaciones ha tenido para la escuela estas 
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cuerpos de los niños espera y aspira a una iden-
tidad de género que sea coherente con su prácti-
ca y deseo, es decir, con una identidad hetero-
sexual. Y dicha dinámica nunca tendrá que ser 
explicada, pues se la considera natural, original 
y propia del sujeto. La heterosexualidad guarda 
silencio frente a sí misma para poder hacerse 
más fuerte y retira la mirada cuando la homose-
xualidad busca alguna visibilidad.  

Pero, la presunción heterosexual y el silencio 
que la caracteriza no acarrea que las prácticas y 
las identidades no coherentes puedan ser y estar 
en la escuela. La homofobia que se produce y 
mantiene en la escuela parte de la necesidad de 
fortalecer una relación entre formación e identi-
dades heterosexuales, lo cual signi�ica la abyec-
ción de todo lo que parezca identidades homo-
sexuales y otras construcciones ambivalentes de 
género. Además, la homofobia sirve también 
como estrategia de vigilancia de la masculinidad 
y la feminidad, dentro de la coherencia de 
género, las cuales se consideran como inevita-
bles para que las relaciones y los vínculos hete-
rosexuales sean viables. Planteado así, la homo-
fobia no solo sirve como castigo para las perso-
nas que no se ajustan a la norma de la vida con 
género, sino que también es una fórmula para el 
fortalecimiento de la heterosexualidad: quien 
ejerce la homofobia no solo le está diciendo al 
otro que no hace parte, que no pertenece y que 
no puede ser posible, sino que también se está 
rea�irmando a sí mismo su posición, su posibili-
dad y su pertenencia. Por eso, mientras la escue-
la hace silencio frente a la existencia de la homo-
sexualidad y la ignora, la homofobia la acorrala 
desde el castigo y la amenaza para que el silen-
cio pueda mantenerse incólume. La escuela, por 
lo tanto, no podría hacer silencio si la homofobia 
no le cerrara la boca a la homosexualidad y 
pudiera verse desde la misma luz con la que se 
ilumina la heterosexualidad (Epstein & Johnson, 
1994). Un silencio que ha marcado la cotidiani-
dad de los vínculos y el habitar la escuela de los 
sujetos gais y sus propias formas de estar en el 
mundo.

regulaciones del género inteligi-
ble y cómo se ha con�igurado a 
partir de ellos?, ¿qué ha supuesto 
la existencia de la escuela tal como 
existe hasta ahora para los sujetos 
gais que han pasado por ella? y, 
sobre todo, ¿qué impacto posee el 
silencio en dicho contexto y en las 
experiencias de los sujetos homo-
sexuales en la escuela?

Epstein & Johnson (1994) a�irman 
que una de las características más 
importantes de la escuela es la 
presunción de heterosexualidad 
sobre quienes la habitan y gene-
ran vínculos con ella y en ella, lo 
cual signi�ica la no necesidad de 
hablar sobre la propia existencia 
de la heterosexualidad. La hetero-
sexualidad no es nombrada y no 
necesita serlo para poder enten-
derse como presente y legítima. 
Los niños están en la escuela en la 
medida en que son y serán hetero-
sexuales y la homosexualidad, por 
el contrario, se la considera tan 
imposible e improbable que cual-
quier acto o práctica que recuerde 
su existencia es inmediatamente 
silenciado o ignorado. Así, enton-
ces, desde una primera impresión, 
pareciera que la escuela es una 
institución de-sexualizada, pero, 
lo cierto es que la ausencia de una 
expresión explícita de la práctica 
heterosexual no signi�ica en 
ningún momento que no se preo-
cupe por su imposición. Al ser el 
sujeto comprendido como hetero-
sexual, la escuela mantendrá las 
prácticas heterosexuales como las 
únicas posibles dentro y fuera de 
ella, en cuanto busca que el sujeto 
se forme en ellas repitiéndolas. 
Por consiguiente, la dinámica 
performativa que recae sobre los 
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El silencio que recorre a la 
escuela

El silencio ha sido, quizá, la carac-
terística fundamental y fundacio-
nal del habitar la escuela para los 
sujetos homosexuales. El silencio 
ha signi�icado no solo la imposibili-
dad de reconocerse como tal ante 
los otros, sino de nombrarse a sí 
mismos. En otras palabras, quien 
ha habitado la escuela y ha sido 
homosexual ha pasado por un 
proceso de rea�irmación constante 
de su imposibilidad de ser, de su 
incoherencia y de su ininteligibili-
dad de género, razón por la que es 
silenciado por los otros y se silen-
cia él mismo. Pero, cuando uno se 
silencia a sí mismo no lo hace 
meramente desde la incapacidad 
de usar la palabra homosexual, que 
se desconocía a veces, lo hace, en 
realidad, desde la no auto-legiti-
mación de las prácticas sexuales y 
de los deseos. 

Por consiguiente, poco ha importa-
do no identi�icarse como homo-
sexual o gay, en cuanto lo relevante 
de la función del silencio en la 
escuela es que ha formado al sujeto 
para que entienda que lo que hace 
y desea no puede ser reconocido ni 
nombrado, al tiempo que, cuando 
el silencio es roto por parte de los 
otros, lo ha sido para rea�irmar la 
necesidad pública institucional de 
evidenciar la incoherencia de 
género y, sobre todo, lo abyecto de 
esta. Así ocurría en los no tan 
lejanos años sesenta del siglo XX, 
cuando la ilegitimidad estaba 
envuelta en la ilegalidad  (3): “la 
ignorancia de lo que era el mundo 
gay era absolutamente total. Era 
un tema que no se hablaba. Era un 

tema que no se tocaba. Y que, si se hablaba, era de 
cosas como de que violaron a un muchacho, de 
que hubo un crimen. Una cosa así” (Entrevista 1).

Así, pues, las prácticas incoherentes de género se 
han con�igurado desde la prohibición institucio-
nal homofóbica que ha abogado constantemente 
por la heterosexualidad. Prohibición esta que ha 
estado conectada con el temor por el sujeto 
delincuente o enfermo. Por eso, quien se sitúa en 
contra de la presunción heterosexual lo hace 
también desde el desacato del propio ordena-
miento social en el que se inscribe la escuela 
como parte del proceso de legado de la herencia 
cultural generacional. Las prácticas abyectas han 
aparecido en el discurso público de la escuela 
cuando ha sido necesario recordar que deben ser 
castigadas. Pero, sobre todo, su alusión ha sido el 
recuerdo constante de que quien pueda ser 
proclive a ellas debe retractarse o, por lo menos, 
no hacerlas visibles, porque nadie va a estar 
dispuesto a comprenderlas ni atenderlas más 
allá de lo que supone su propia abyección. 

De esta manera, el sujeto abyecto, como los delin-
cuentes, debe cuidarse de no ser descubierto o 
de llegar a ser acusado de serlo, además de que 
era preferible acallar a quien acusa a otro de 
comportamientos y prácticas ilegítimas, en la 
medida en que las consecuencias de demostrar la 
verdad de dichas presuntas prácticas era abrir la 
posibilidad de ubicar al sujeto en un lugar en 
donde, precisamente, era imposible que estuvie-
ra. El silencio, por lo tanto, ha sido consecuencia 
del acallamiento, una constante que permanecía 
en los años setenta: “yo diría que, básicamente, 
se asumía [en la escuela] que no podía existir eso 
[la homosexualidad] y ya. Se silenciaba todo. No 
se tocaba el tema. Si alguien llegaba a decir, eh, 
‘Juan es marica’, [le respondían] ‘cuidado con lo 
que está diciendo’ y ahí moría el tema. Además, 
porque era todo muy estricto, todo era muy a 
escondidas, todo con el sigilo” (entrevista 2). 

Este aspecto es importante, ya que no debe 
concluirse que la escuela ignorara la presencia de 
la homosexualidad en sus espacios ni la existen-
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cia de sujetos gais dentro de ella. En 
realidad, la escuela siempre ha 
tenido clara una visión y una 
versión sobre lo que es la homose-
xualidad y cómo se expresa, en 
concordancia con un entramado 
social que ha determinado por sí 
mismo qué son los homosexuales, 
quiénes pueden serlo, cómo se 
comportan, qué expresiones hacen 
públicas, entre otras cosas. Dicho 
de otra manera, la institucionalidad 
escolar ha estado siempre alerta 
para detectar a aquellos niños que 
cumplen con algunos o varios de 
los requisitos que, según ella 
misma, deben poseerse para que la 
homosexualidad aparezca pública-
mente en los cuerpos. 

Por eso, el rompimiento del silencio 
se ha dado para dejar claro a todos 
que la homosexualidad está prohi-
bida y que la escuela está presta a 
encontrarla y a nombrarla con sus 
propias palabras (que son las de la 
homofobia), para dejarla al descu-
bierto en quien ose hacer públicas 
sus prácticas abyectas. Como rela-
taba uno de los entrevistados, que 
fue a la escuela a �inales de los años 
ochenta: “había profesores que 
eran muy homofóbicos y constante-
mente hacían comentarios muy 
fuertes tratando a la población 
homosexual. Entonces, por ejem-
plo, cuando alguien hacía algo 
[decían] ‘esta partida de maricones’ 
o cuando alguien hacía un comen-
tario así, no faltaba el profesor que 
hacía como que ‘ay no, pues, ahora 
pártete’” (Entrevista 3).

Aquí es interesante resaltar ese 
maricón y ese partirse que se usan, 
precisamente, para romper el silen-
cio institucional de la escuela: 

dentro de la lógica binaria del mundo, el sujeto 
gay puede ser percibido públicamente, pues se 
espera de este un afeminamiento que no puede 
controlar. De esta forma, lanzar sobre los cuer-
pos de los sujetos, sean gais o no, palabras como 
maricones o acusarlos de partirse hace pensar 
sobre la propia con�iguración que la escuela 
posee sobre qué es un cuerpo gay y hacia dónde 
va a dirigir su mirada y el castigo homofóbico. En 
otras palabras, el silencio de la escuela puede 
romperse para dejar en evidencia al sujeto gay, 
en cuanto se lo entiende como afeminado. El 
afeminamiento determina, así, las prácticas y los 
discursos de la escuela sobre la homosexualidad 
y, de esta forma, deja claro cuáles serán los cuer-
pos que podrán ser amenazados y castigados. 

Por esta razón, cualquier práctica, deseo o identi-
dad que se salga de las formas del afeminamien-
to como sinónimo predeterminado de la homo-
sexualidad han permanecido en el silencio. De 
ahí la constante de los sujetos entrevistados de 
no percibirse como posibles dentro de los discur-
sos escolares: “no, realmente no había, absoluta-
mente, en cuanto a la metodología que se usaba 
en ese tiempo, era totalmente ignorado. No había 
absolutamente nada que tuviera que ver con 
tener en cuenta o algún tipo de inclusión con 
respecto a personas gais o algo así. No. O sea, si lo 
había, era muy de puertas para adentro, porque 
nuca se tocaban casos ni tampoco se acercaba 
nadie a decirle a uno [nada]” (Entrevista 5).

Pero, que la escuela haya concebido al sujeto 
homosexual como un sujeto afeminado no ha 
conducido a que quienes sean homosexuales y 
no se perciban afeminados puedan expresarse 
libremente. Por el contario, esta signi�icación de 
la homosexualidad por parte de la escuela ha 
derivado en dos consecuencias estructurales: en 
primer lugar, en que la homofobia recaiga con 
mucha más fuerza sobre los cuerpos de los niños 
que sí han sido nombrados como afeminados y 
que la escuela los use para romper su silencio; y, 
en segundo lugar, en que los niños gais no nom-
brados como afeminados, y por lo tanto no públi-
camente reconocidos, entiendan que el silencio 
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de la escuela signi�ica una amenaza 
constante para sí mismos. Por eso, 
el silencio no ha sido nunca sinóni-
mo de neutralidad por parte de la 
escuela ni mucho menos de �lexibi-
lidad o empatía, sino de legitima-
ción de la violencia homofóbica. Y, 
sobre todo, el silencio ha hecho 
que, como en la familia, los niños 
que saben que no son heterosexua-
les entiendan desde siempre que 
esa no-heterosexualidad es negati-
va y que los otros no deben recono-
cerla en sus cuerpos ni enterarse 
de ella. El objetivo ha sido, por lo 
tanto, el desconocimiento de la 
sexualidad:

“El colegio como tal nunca nos habló 
del tema. Era más, como, ‘manejemos 
una postura silenciosa con respecto a 
los chicos que evidentemente son 
homosexuales, partiendo del hecho de 
que son afeminados’. Pero, las personas 
que no demostraban su homosexuali-
dad, que eran, pues, un montón y que ya 
en los últimos años se sabía o sabíamos 
entre nosotros los gais quiénes éramos, 
en su gran mayoría, pues era como 
‘pues, ellos no tienen la necesidad de ser 
de alguna forma protegidos’. Pero, más 
bien, el colegio manejaba como un 
silencio cómplice con el bullying que se 
le hacía a las personas por su orienta-
ción sexual” (Entrevista 8). 

Dicha prohibición institucional 
sustentada en el silencio ha conti-
nuado estando presente a lo largo 
del tiempo, por la efectividad que 
suponen sus principios para la 
escuela. Como a�irma uno de los 
entrevistados, que fue a la escuela 
durante los primeros años del siglo 
XXI, al igual que quien apunto la 
cita anterior: “no recuerdo nunca 
que se hablara de la homosexuali-

dad ni del lesbianismo. Ni para bien ni para mal. 
Era como un tema tabú. No. O sea, en mi casa 
tampoco. Era un tema que nunca se tocó. […] 
Nunca. Ni profesores ni nada. O sea, nunca. Ni 
nadie fue a hablar ni nadie nos mostró nada” 
(Entrevista 6). Un silencio que, como sustento de 
la homofobia, se ha mantenido como estrategia 
de la institucionalidad escolar para compactar la 
transmisión de un legado cultural que les repite 
a los niños gais que no desea que hagan parte de 
él, mientras que, por el contrario, les enseña a los 
niños heterosexuales que sus prácticas son natu-
rales y propias de sus cuerpos, al tiempo que les 
permite hacer uso de la homofobia, a la manera 
de un regalo por la coherencia de su identidad de 
género. 

Además, cabe señalar que la con�iguración del 
deber ser naturalizado de la heterosexualidad ha 
ahondado, también, en el no reconocimiento de 
los cuerpos homosexuales. La heterosexualidad 
en la escuela, entendida como la única sexuali-
dad posible, se ha sustentado en la posibilidad y 
la capacidad reproductora de los cuerpos, la cual, 
aunque es entendida como un posible peligro 
para los niños y adolescentes, delimita clara-
mente cuáles cuerpos pueden ser nombrados y 
cuáles no. Esta postura ha dominado el devenir 
de la escuela, aun cuando desde los años noventa 
del siglo XX el gobierno colombiano ha impulsa-
do, por medio de programas y propuestas minis-
teriales que la escuela reconozca la diversidad 
sexual y las orientaciones e identidades sexuales 
y de género como parte de una política de reco-
nocimiento de la diversidad cultural y de la edu-
cación en valores para la ciudadanía  (4). Como 
a�irmaba uno de los entrevistados, que terminó 
la secundaria poco antes de 2010: 

“Como el tema no se hablaba, era mejor que los 
estudiantes manejaran eso de la forma clandestina en 
la que se manejaba. Sí, nunca hubo una charla sobre el 
tema de la diversidad sexual ni ese tipo de cosas. Hubo, 
creo, que una sola charla en todo el colegio sobre el uso 
de preservativos, el uso responsable de preservativos, y 
el uso responsable de preservativos se resumía en el 
uso del condón. Entonces, esas eran todas las formas de 

ARTÍCULOSJuan Fernando Báez Monsalve  / pp194- 205. 
“La escuela que calla frente a los cuerpos gais”



202

 

Entramados, vol.7, Nº7 enero-junio 2020, ISSN 2422-6459

prevención que había y, más que todo, 
era enfocado al tema de prevenir 
embarazos. Nunca se habló de ITS. 
Entonces, creo que el colegio no tenía 
postura con respecto a la homosexuali-
dad y como institución nunca se habló 
del tema ni para bien ni para mal” 
(Entrevista 8).

Así, pues, al unir a la heterosexuali-
dad con la reproducción, la escuela 
ha tenido la posibilidad de educar 
para y desde la heterosexualidad, 
con el consiguiente desconoci-
miento de las prácticas sexuales de 
los cuerpos que se escapan de la 
norma. La negación del sujeto 
homosexual o de lo ininteligible 
parten de la coherencia de género 
que sustenta a la reproducción. 
Esto ha sido crucial, en la medida 
en que el sujeto gay ha sido com-
prendido por la escuela como un 
cuerpo que no tiene contactos 
sensibles con otros cuerpos o, 
mejor, que si los tiene a la escuela 
no le importa conocerlos ni enten-
derlos, en cuanto la posibilidad de 
la reproducción es la que termina 
por con�igurar la naturalización de 
las prácticas sexuales y sociales de 
los sujetos, de acuerdo con los 
postulados de la escuela. Por eso, 
entonces, no nombrar nunca a los 
sujetos homosexuales en las clases 
de biología o de educación sexual 
tenía un claro objetivo: negar la 
posibilidad de cercanía emocional, 
corporal o sensible de los cuerpos 
gais entre ellos, lo cual signi�icaría 
una clara afrenta a los principios 
de la coherencia y la continuidad 
de las identidades de género. Como 
con�irma otro de los entrevistados: 
“nos mostraban videos de abortos 
y del feto, así, muriendo […] Sí nos 
hablaban de educación sexual, 

pero se limitaban a, no sé, ‘usen condón, porque 
les da SIDA’ […] Sí, de�initivamente [era una edu-
cación sexual heterosexual]. Nunca se tocó el 
tema gay. En absoluto” (Entrevista 6). 
De esta manera, el sujeto gay que la escuela 
entiende siempre como afeminado es un cuerpo 
solitario, cuyos movimientos, posturas, palabras 
y costumbres deben mantenerse fuera de la 
órbita de in�luencia de los otros niños. La posibi-
lidad de dos cuerpos masculinos que se generan 
entre ellos conexiones sensibles, que se expre-
san algún tipo de sexualidad es percibida por la 
escuela como inconcebible, ya fuera desde la 
clase de biología o desde cualquier otra que 
permitiera, tal vez, hablar de ello. De esta 
manera, su actitud deriva ya no solo en el silen-
cio escolar, sino también en el silencio mismo de 
los sujetos homosexuales, quienes aprenden a 
entenderse como cuerpos erróneos y, por lo 
tanto, cuerpos que no pueden ser públicos por 
ser homosexuales. Como a�irmaba uno de los 
entrevistados, que asistió a la escuela entre �ina-
les del siglo XX y comienzos del XXI: 

“ese tipo de cosas como de sexo, todo ese tipo de cosas 
se trataban era en la clase de biología. Y muy repro-
ductivamente. Por ejemplo, nunca se hablaba de sexo 
entre hombres o sexo entre mujeres. Eso jamás ni se 
nombraba. Si casi no se nombraba el sexo entre muje-
res y hombres. Y, por lo menos, en algún momento, mi 
percepción de la homosexualidad era que era una 
desviación. Porque se suponía que un católico no debía 
serlo” (Entrevista 4). 

Este imperativo del silencio ha marcado, pues, 
la estrategia de la escuela para mantener en la 
ininteligibilidad a todos los cuerpos que no 
sean entendidos como heterosexuales. Más 
que atacar al sujeto homosexual de manera 
frontal o mostrarle las consecuencias perver-
sas de lo abyecto, lo que la escuela ha buscado 
es anular frente a los otros la posibilidad de 
ser de quienes se encuentran en la abyección, 
en la medida en que se desconoce su existen-
cia, fortaleciendo su capacidad de dividir a los 
cuerpos entre normativos y no normativos. 
Esto posee consecuencias profundas, ya que el 
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no reconocimiento del sujeto 
homosexual ha conducido a la 
creación de una barrera que 
impide que se genere una rela-
ción pública entre la institución y 
los cuerpos no reconocidos (aun-
que exista), así sea desde la jerar-
quización explícita de las prácti-
cas mismas. 

Como con el pecado nefando de la 
sodomía, la escuela, al callar 
sobre la homosexualidad y al 
acallar sus prácticas, las convier-
te en tan imposibles, tan impro-
bables y tan problemáticas que 
termina por negar su propia exis-
tencia para poder continuar con 
su proyecto institucional, incluso 
si, después de todo, ha sabido que 
esa inexistencia es la que es 
imposible. No es, pues, que la 
escuela desestime la existencia 
real de las prácticas sexuales 
incoherentes, como ya fue dicho, lo 
que ocurre es una negación de su 
presencia, en cuanto dicha nega-
ción le permite no ocuparse de ella 
como actor, incluso ilegítimo, de la 
formación escolar. No es negar la 
existencia, es no necesitar recono-
cerla. La escuela sabe que la homo-
sexualidad está ahí y que es posi-
ble que ocurra, pero calla y silencia 
para que, si ocurre, no sea ella la 
que deba descifrarla. 

Y es aquí donde vuelven a coincidir 
silencio y homofobia. Como fue 
planteado en la descripción teóri-
ca, la homofobia trabaja para que 
el silencio pueda permanecer inal-
terado. Si el silencio delimita lo 
posible y lo imposible, la homofo-
bia lo hace con la prohibición. Por 
eso, la homofobia no funciona 
como estrategia de visiblización de 

los cuerpos no reconocidos, sino, por el contra-
rio, como medio para su anulación. Por eso, 
frente a la homofobia, el sujeto gay entiende que 
su objetivo deberá ser permanecer oculto, silen-
cioso y camu�larse en medio de la masculinidad 
hegemónica de la heterosexualidad obligatoria. 
De ahí que la escuela haya sido entendida como 
un lugar en donde los sujetos gais aprender a 
reconocer, desde muy temprano, que no son 
parte, que no pertenecen, precisamente por ser 
homosexuales y que, por lo tanto, deben resistir, 
ya sea desde el intento fallido siempre por pare-
cer heterosexuales o desde el soportar el cons-
tante castigo que se les imparte a quienes osan 
hacer públicas sus prácticas incoherentes: “real-
mente, pues, era quedarte callado. Esa era la 
opción que tenías. Quedarte callado y esperar a 
salir del colegio para poder comenzar a vivir” 
(Entrevista 3).

Así las cosas, habitar la escuela para los sujetos gais 
ha signi�icado enfrentarse a un silencio institucional 
y a un silencio propio que ha girado siempre en 
torno a la vigilancia que tiene la escuela sobre los 
cuerpos y al (no) reconocimiento de las prácticas y 
los deseos, en la medida en que dicha vigilancia no 
ha buscado entender a los sujetos gais, sino casti-
garlos, siempre y cuando sean descubiertos. Por 
eso, la resistencia frente al sistema opresivo de la 
escuela, tal vez como ha ocurrido con la familia, ha 
pasado necesariamente por el miedo, por el miedo 
a la mirada de los otros, a su juicio y a las posibles 
consecuencias negativas que devinieran de todo 
ello. De ahí, probablemente, el deseo de huida de 
algunos, tal como relataba uno de los entrevistados: 
“por eso la obsesión mía de irme para Bogotá. Yo 
sentía que aquí no iba a poder nunca hacer nada. Y 
fue muy particular, porque yo dije ‘tengo que irme 
para Bogotá’. Y la única manera era conseguir una 
carrera que no hubiera en Bucaramanga” (Entrevis-
ta 1). El silencio, por tanto, más que hacer que los 
cuerpos gais dejen de serlo, termina generando una 
resistencia que permanece a lo largo de la vida, 
dentro de un legado cultural del que se sabe, desde 
muy temprano, que nunca los recibirá con los 
brazos abiertos. 
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Re�lexiones �inales

Si bien es arriesgado a�irmar que la 
escuela ha sido una institución 
monolítica, parece que, al menos 
en lo referente al silencio, su estra-
tegia ha sido constante y ha perma-
necido más o menos invariable, 
por lo menos durante los últimos 
cuarenta años dentro del contexto 
que ha sido estudiado en esta 
investigación. El silencio le ha 
permitido a la escuela no tener que 
ahondar en la existencia de prácti-
cas e identidades de género no 
reconocidas y despreciadas por la 
normalidad, pero que existen y han 
estado siempre presentes. En otras 
palabras, aunque la escuela ha 
buscado naturalizar la heterose-
xualidad como referente para los 
cuerpos que la habitan y ha sido 
bastante permisiva en el ejercicio 
castigador de la homofobia, lo 
cierto es que los sujetos gais, al 
menos los entrevistados, recuer-
dan claramente que esta estrategia 
falló en algunos de sus objetivos, 
en la medida en que aun cuando el 
silencio ha derivado en el miedo 
constante de la amenaza homofó-
bica y en la aceptación del silencio 
propio por parte de los cuerpos 
homosexuales, estos mismos cuer-
pos han permanecido resistentes y, 
después de todo, han seguido 
siendo. 

Así las cosas, la propia presencia y 
la persistencia de los cuerpos gais 
por existir es evidencia de que el 
silencio de la escuela y el su 
proyecto normalizador fracasa 
constantemente, razón por la que 
sus alcances terminan teniendo 
mayores consecuencias en el 
hecho de que la formación escolar 

de los sujetos gais continúa sustentándose en la 
ignorancia y en el aprendizaje fuera del acompa-
ñamiento institucional. Dicho de otra manera, 
mientras la escuela se niega a hablar de la homo-
sexualidad, aunque sea consciente de su existen-
cia, los sujetos gais deben aprender sobre cons-
trucciones sensibles, vínculos y placeres por 
medio de otros contextos en los que no son 
concebidos como un error o producto de una 
desviación, de una enfermedad o del pecado, lo 
cual puede derivar en múltiples falencias y peli-
gros sobre el propio cuerpo y sus posibilidades 
de relacionarse con los otros. La constante del 
silencio de la escuela y de la homofobia ya no 
puede mantener, pues, el fracasado proyecto de 
eliminar a los cuerpos homosexuales y naturali-
zar la heterosexualidad, sino, por el contrario, 
evidencia la necesidad urgente de su legitima-
ción, aún bajo lo ineludible del régimen hetero-
sexualidad en la existencia de todos los cuerpos. 
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EL APRENDIZAJE COOPERATIVO  
y su valor social. Antecedentes en la 

historia de la educación argentina desde la 
colonia  hasta �ines del siglo XIX

Cooperative learning and its social value. 
Background in the history of Argentine education

 from the colony to the end of the XIX century

 Resumen: 
El aprendizaje cooperativo es una metodología de enseñanza basada en la conformación de 
grupos mixtos y heterogéneos, donde los estudiantes trabajan conjuntamente para resolver 
tareas académicas y complejizar sus propios aprendizajes. De esta manera adquieren, además 
de saberes, competencias y habilidades sociales. Esta metodología hoy es parte de una política 
educativa que no podría prescindir de ella, sin embargo, como todo modelo cientí�ico, tuvo que 
romper con una serie de estructuras pedagógicas preexistentes consideradas como “ciencia 
normal” que impedían el surgimiento de un nuevo paradigma pedagógico-social. El propósito 
de esta investigación es realizar un estudio documental del modelo cooperativo a través de la 
historia de la educación argentina, sus políticas, reglamentaciones, precursores y enfoques 
pedagógicos con el objeto de brindar una mirada original de la evolución de la pedagogía en 
nuestro país y sentar las bases académicas para futuras investigaciones sobre el tema. El aporte, 
si bien es histórico, también pretende hacer re�lexionar al lector sobre el trabajo denodado de 
los pedagogos de antaño que lograron vislumbrar algo maravilloso sin las herramientas apro-
piadas porque, como dice Thomas Kuhn (1971): “No se comparan las opiniones de Galileo con 
las actuales sino con las de sus contemporáneos” (p.23)
Palabras clave: aprendizaje cooperativo; historia de la educación; enfoque pedagógico; 
valores sociales; escuela; estudiantes

Abstract
Cooperative learning is a teaching methodology based on the formation of mixed and hetero-
geneous groups, where students work together to solve academic tasks and make their own 
learning more complex. In this way they acquire, in addition to knowledge, social skills and 
competences. This methodology today is part of an educational policy that could not do 
without it, however, like any scienti�ic model, it had to break with a series of pre-existing peda-
gogical structures considered as "normal science" that prevented the emergence of a new 
pedagogical paradigm- Social. The purpose of this research is to carry out a documentary 
study of the cooperative model through the history of Argentine education, its policies, regula-
tions, precursors and pedagogical approaches in order to provide an original look at the 
evolution of pedagogy in our country and lay the academic foundations for future research on 
the subject. The contribution, although historical, also aims to make the reader re�lect on the 
hard work of the pedagogues of yesteryear who managed to glimpse something wonderful 
without the appropriate tools because, as Thomas Kuhn (1971) says: “Galileo's views 
should not be compared with those of today, but should be compared with those of 
his contemporaries" (p.23).
Keywords: cooperative learning; education history; pedagogical approach; social 
values; school; students
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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2016, p.1). Pero no solo adentro, 
sino que también afuera de las 
aulas, esta estrategia puede reali-
zar aportes mucho mayores a 
nuestra sociedad, ya que: “Se la 
considera como una herramienta 
metodológica capaz de dar 
respuesta a las diferentes necesi-
dades que presentan los indivi-
duos del siglo XXI” (Azorín, 2018, 
p.181). En relación con esta idea 
de cooperación expuesta, se 
puede decir que este tipo de 
aprendizaje, es una estrategia de 
enseñanza que, si se aplica, 
promueve el desarrollo de los 
principales objetivos y competen-
cias educativas de nuestro siglo, lo 
cual puede corroborarse si se 
contrasta con la obra de Jaques 
Delors (1996) titulada: “Pilares 
para la educación del futuro”:
Para cumplir el conjunto de las misio-
nes que les son propias, la educación 
debe estructurarse en torno a cuatro 
aprendizajes fundamentales que en el 
transcurso de la vida serán para cada 
persona, en cierto sentido, los pilares 
del conocimiento: aprender a conocer, 
es decir, adquirir los instrumentos de 
la comprensión; aprender a hacer, 
para poder in�luir sobre el propio 
entorno; aprender a vivir juntos, para 
participar y cooperar con los demás 
en todas las actividades humanas; por 
último, aprender a ser, un proceso 
fundamental que recoge elementos de 
los tres anteriores. (p.91)
Si analizamos nuestro sistema 
educativo y la enseñanza escolar 
brindada por él, nos damos 
cuenta que éste se orienta esen-
cialmente, por no decir de manera 
exclusiva, hacia el “aprender a 
conocer” y, en menor medida, al 

“aprender hacer”, dejando los otros dos pilares 
al azar y a la aleatoriedad (Delors, 1996). El 
aprendizaje cooperativo nos brinda la posibili-
dad de que trabajemos los cuatro pilares juntos, 
brindándole a cada uno, una atención equiva-
lente.
Nuestra especie desde sus orígenes siempre 
necesitó de la cooperación para progresar, 
debido a que: 
Al considerar las características biológicas de los seres 
humanos, tomados individualmente, se constata una 
pobre con�iguración para la adaptación al entorno 
�ísico. Al compararnos con otros animales quedamos a 
la zaga en fuerza, resistencia, agilidad, versatilidad y 
armamento corporal. Por contra, como especie, 
compensamos estas limitaciones con tres recursos 
fundamentales: potencial cognitivo, tecnología y 
funcionamiento social. Sin duda estos tres elementos 
están relacionados entre sí, siendo la tecnología el 
componente más tardío. La cooperación como grupo, 
el reparto de tareas y funciones y la posibilidad de 
actuar coordinadamente fueron una de las primeras 
grandes bazas que permitieron a nuestros ancestros 
sobrevivir en un entorno natural poco amigable. (Cas-
telló y Cano, 2011, p.26)
Como podemos ver, la cooperación es parte de 
uno de los tres recursos fundamentales que tene-
mos como humanos, el funcionamiento social, el 
cual nos dio la mayor ventaja como especie para 
sobrevivir y progresar (Castelló y Cano, 2011). 
Por esto, es importante re�lexionar que, aunque 
hoy no nos encontramos con las mismas di�icul-
tades y peligros que en nuestros orígenes, sí que 
tenemos muchos problemas que atender como 
sociedad y, por lo tanto, ejercitar la cooperación, 
podría seguir siendo una necesidad. 
Son muchos los bene�icios que puede proveer 
este tipo de aprendizaje, pero entre ellos, no 
debemos olvidarnos de destacar que con su 
utilización se trabaja en gran medida y especí�i-
camente la inteligencia interpersonal, que es la: 
Capacidad de percibir y distinguir los estados 
anímicos, las intenciones, las motivaciones y los 
sentimientos de otras personas. Puede incluir la 
sensibilidad hacia las expresiones faciales, voces y 

Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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gestos; la capacidad de distinguir 
entre numerosos tipos de señales inter-
personales, y la de responder con e�ica-
cia y de modo pragmático a esas seña-
les. (Armstrong, 2000, p.19)

Cooperación, competencia y 
trabajo individual.

Dentro de las consideraciones que 
debemos tener presente a medida 
que se avance en este trabajo, es la 
de diferenciar a la cooperación de 
otros tipos de enseñanza, princi-
palmente de la competencia. Estas 
son sus de�iniciones: el diccionario 
de la RAE (2019) de�ine a la com-
petencia como: “Oposición o rivali-
dad entre dos o más personas que 
aspiran a obtener la misma cosa” y 
por otra parte de�ine a la coopera-
ción como: “Obrar juntamente con 
otro u otros para la consecución de 
un �in común” (RAE, 2019). Estas 
dos de�iniciones son importantes 
para marcar la dualidad entre 
ambos conceptos dentro de la 
enseñanza, ya que siguen caminos 
distintos para llegar a un �in. John-
son y Johnson (1999) sostienen al 
respecto: “Si las situaciones se 
estructuran cooperativamente, el 
resultado, es la interacción promo-
tora; si se las estructura de manera 
competitiva, se produce interac-
ción de oposición; �inalmente, si se 
las estructura de manera indivi-
dualista, no se produce interacción 
alguna entre los alumnos” (p.8).

Sus elementos fundamentales

Algo muy importante a tener en 
cuenta con respecto a la coopera-

ción, son sus elementos fundamentales, los 
cuales nos serán de mucha ayuda más adelante 
para identi�icar qué prácticas pedagógicas 
desarrolladas en Argentina tienen presencia de 
alguno de ellos. Nos basaremos en Johnson y 
Johnson (1999) para exponerlos y explicarlos: 
“Los componentes esenciales de los esfuerzos 
cooperativos e�icaces son: la interdependencia 
positiva, la interacción promotora cara a cara, la 
responsabilidad individual y grupal, el uso 
adecuado de las habilidades sociales y el proce-
samiento grupal” (p.115). A continuación, se 
amplía y de�ine cada elemento:
1La interdependencia positiva se re�iere a que 
los integrantes de un grupo se esfuercen y 
trabajen juntos para alcanzar algo más allá del 
éxito individual. Cada integrante es indispensa-
ble para el éxito del grupo, ya que puede reali-
zar un aporte personal y único al conjunto. 
2)La interacción promotora cara a cara se re�ie-
re a que los integrantes del grupo deben traba-
jar juntos �ísicamente. 
3)La responsabilidad grupal se presenta 
cuando el docente evalúa el desempeño general 
del grupo y se devuelven los resultados a todos 
sus integrantes para compararlos con una 
norma de desempeño; y hay responsabilidad 
individual cuando se evalúa el desempeño de 
cada integrante y se le devuelven los resultados 
tanto a él como a su grupo para compararlos 
con una norma de desempeño y cada uno es 
responsable ante sus compañeros por aportar 
al éxito del grupo. 
4)El uso adecuado de las habilidades sociales se 
re�iere a que si se pretende que los grupos 
cooperativos funcionen y sean productivos, hay 
que enseñar a los estudiantes las habilidades 
sociales necesarias para que puedan coordinar 
esfuerzos comunes, lo que consiste en que 
primero se conozcan y con�íen entre ellos, que 
se puedan comunicar con precisión y sin ambi-
güedades, acepten y apoyen al otro y resuelvan 
los con�lictos de manera constructiva. 

Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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5)Por último, con el procesamien-
to grupal se re�iere a que la e�ica-
cia del trabajo grupal depende de 
que el grupo re�lexione sobre su 
funcionamiento con el �in de ana-
lizar qué acciones resultaron 
útiles y cuáles no lo fueron, de 
forma que se puedan tomar deci-
siones sobre qué acciones se 
deben conservar y cuáles se 
deben cambiar (Johnson y John-
son, 1999).

Estudio en el contexto histórico:
Época colonial

El comienzo de nuestro recorrido 
se remonta a la época de la colo-
nización por parte de los españo-
les en nuestro territorio argenti-
no, momento histórico que acon-
teció a partir del siglo XVI y que 
contó con la presencia de prácti-
cas educativas, aunque estas 
fueron muy modestas y marcadas 
por elementos culturales de la 
época como fueron la violencia y 
la discriminación. Citando a 
Solari (1991) podemos vislum-
brar que: “La acción educacional 
desarrollada por España en sus 
colonias americanas tuviera 
como objetivo primero y funda-
mental la enseñanza y la propaga-
ción de la religión católica” (p.12). 
Este objetivo fundamental propi-
ció que junto con los conquista-
dores, arribaran a América 
muchas órdenes de la religión 
católica. Las cuales, poco a poco 
fueron creando escuelas en sus 
conventos y parroquias. Más 
tarde, en conjunto a esta iniciati-
va, el cabildo abrió escuelas parti-
culares en las que un laico ejercía 
la docencia. Estas escuelas junto a 

las religiosas presentaban un cursado elemen-
tal con las siguientes características:
Comprendía la enseñanza de la lectura, la escritura, 
las cuatro operaciones fundamentales de la aritméti-
ca y, sobre todo, la doctrina cristiana. Predominaba 
el sistema de enseñanza basado en la memoria; de 
ahí que la técnica didáctica no fuera más allá del 
método catequístico, es decir, de las preguntas y 
respuestas aprendidas de memoria, y de las conti-
nuas repeticiones hasta llegar a la posesión del cono-
cimiento. (Solari, 1991, p.19)
Aquí nos encontramos con nuestra primera 
referencia al método utilizado en la educación 
argentina, el memorístico, el cual, por sus 
características, no contenía elementos coope-
rativos ni propiciaba el trabajo por grupos.
La precariedad que presentaba la educación 
durante este período excluía del proceso de 
enseñanza a las personas de bajos recursos y, 
especialmente, a los niños. Sin embargo, como 
nos exponen Arata y Mariño (2013): “para los 
sectores del bajo pueblo, las posibilidades de 
formación eran pocas, pero no inexistentes” 
(p.51). Entre las alternativas estaba la instruc-
ción de las verdades contadas a partir de sermo-
nes por medio de los cuales la población iletrada 
no quedaba al margen de la educación. Los 
niños, por otra parte, tenían dos caminos alter-
nativos: uno de ellos era ser colocado en una 
taller u hospicio para niños huérfanos o expósi-
tos, y el otro consistía en trabajar bajo la tutela 
de un artesano para aprender un o�icio (Arata y 
Mariño, 2013).
Estos últimos antecedentes, al ser contrastados a 
partir del aprendizaje cooperativo, nos permiten 
inferir que: la educación impartida mediante 
sermones, distaba mucho de serlo ya que los parti-
cipantes solo escuchaban pasiva e individualmen-
te las exposiciones. Con respecto a la capacitación 
de los niños en los talleres de las casas expósitos y 
de los artesanos independientes; si bien se 
presenta una relación entre un maestro adulto y 
un niño aprendiz, también dista de ser cooperati-
va ya que no se viabiliza un aprendizaje de niños 
entre sí. En de�initiva, ambas prácticas promue-
ven un aprendizaje individual.

Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Labor educativa de los jesuitas

A partir de los primeros años del 
siglo XVII se adoptó en América el 
sistema de misiones llevadas a 
cabo por los miembros de la Com-
pañía de Jesús, quienes realizaron 
una importante labor educativa 
en nuestro país y por lo tanto son 
un escalón obligatorio de este 
antecedente. Álvarez (2014), 
expone como fue la expansión de 
esta compañía:
La labor evangelizadora de los jesuitas 
en América se extendió desde 1585 
hasta su expulsión en 1767 y su actua-
ción en el escenario rioplatense se 
extendió geográ�icamente desde el 
Pilcomayo hasta Tierra del Fuego y 
desde el estuario del Río de la Plata 
hasta la cordillera de los Andes. 
(p.148) 
Los jesuitas convirtieron a la 
función docente en el principal 
ministerio de su Orden y, 
además, sus instituciones esta-
ban abiertas a la formación de 
laicos, algo que no aconteció en 
las demás órdenes (Vergara, 
2007). Su trabajo se inspiraba 
principalmente en el modelo 
pedagógico expuesto en la Ratio 
Studiorum, su plan o�icial de estu-
dios elaborado en Roma en 1599.
Una de sus principales propuestas 
educativas se basaba en el trabajo 
mediante debates y argumentacio-
nes, las cuales mantenían un 
formato de organización de clase 
muy particular, donde los alumnos 
se sentaban enfrentados en dos 
bandos simétricos llamados 
“decurias”. Las aulas jesuitas esta-
ban destinadas a la enseñanza de 
una gran cantidad de alumnos, por 

ello, cada bando o decuria disponía de un 
alumno destacado que las presidía, llamado 
decurión, el cual participaba de la clase ayudan-
do a sus compañeros y colaborando con el 
docente. (Gvirtz, Abregú y Grinberg, 2009). 
En esta forma de con�igurar la enseñanza, pode-
mos observar que se ponen en juego las caracte-
rísticas del aprendizaje cooperativo ya que, al 
realizar estos debates, los participantes se ven 
cara a cara, ejercitan sus habilidades sociales y, 
al realizar un trabajo conjunto, generan una 
interdependencia positiva en la que alcanzan 
algo más allá del éxito individual. El único punto 
que no nos deja considerar esta modalidad de 
enseñanza como puramente cooperativa es la 
forma de agrupamiento porque, en las prácticas 
cooperativas, los alumnos deben estar organi-
zados en pequeños grupos y no por bandos. 
Otro elemento interesante para analizar de la 
propuesta jesuítica es el rol del decurión, el cual 
puede considerarse un antecesor del monitor 
(per�il que abordaremos posteriormente, a 
partir del análisis de la metodología de Lancas-
ter). La ratio studiorum (1616), en su capítulo 
referido a las reglas comunes de los profesores 
de las clases inferiores, nos explica un poco más 
sobre la función del decurión: “Establézcanse 
también decuriones por el maestro, quienes 
escuchen a los que recitan de memoria y reúnan 
para el profesor los escritos y apunten en los 
cuadernos con números cuántas veces cada cual 
haya fallado en la memoria” (3) (p.95). Pode-
mos observar que la función principal del decu-
rión era asistir al docente y que no aprendía de 
forma cooperativa al realizar su tarea, tampoco 
la promovía en otros.
Además de esta estrategia pedagógica de enseñan-
za mediante debates, los jesuitas se basaban en el 
“modus parisiensis”, el cual proponía una amplia 
variedad de ejercicios. En palabras de Vergara 
(2007), expondremos algunos de ellos y cada uno 
será contrastado con el aprendizaje cooperativo:
Los primeros ejercicios presentados hacen refe-
rencia a la lectio, o lectura, las clases magistra-
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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les tradicionales, la toma de 
apuntes y las Quaestiones o 
preguntas planteadas al maestro. 
Como podemos ver, estas prácticas 
se realizaban de manera individual 
por el alumno, por lo tanto, no 
pueden ser relacionadas con el tipo 
de aprendizaje que tratamos. 
A todo ello había que añadir las 
actuaciones públicas y las represen-
taciones teatrales –originalmente de 
tipo religioso y moralista, y poste-
riormente de corte clásico– muy 
típicas de la actividad escolar parisi-
na y que después pasaron a ser rasgo 
distintivo de la pedagogía jesuítica. 
(Vergara, 2007, p.196).
Esta forma de trabajo mediante 
actuaciones tiene un gran poten-
cial para ser considerada como 
cooperativa, ya que da pié a que 
se presenten todas sus caracte-
rísticas, principalmente la inter-
dependencia positiva.
Al lado de este tipo de ejercicios, 
encontramos también otras usanzas 
importantes que los jesuitas tomarán 
de París: el aprendizaje de memoria 
(pensum), los cuadernos para anotar 
citas de los mejores autores clásicos 
en aras a enriquecer el vocabulario 
(copia verborum, loci communes, 
rapiarium, thesaurus), y sobre todo el 
estudio en equipo de los temas donde 
destacaba la �igura del aemulus o 
compañero de estudio privado que 
ayuda a superar las di�icultades. 
(Vergara, 2007, p.196)
En síntesis, podemos ver que el 
famoso método memorístico, 
muy utilizado en la época y tam-
bién propuesto por los jesuitas, 
no propicia el trabajo entre com-
pañeros de estudio, ya que 
cuando se memoriza solo se 
consigue un objetivo individual y 
no grupal (aunque esto se recite 

a otro). Sin embargo, la estrategia del estudio 
en equipo es una práctica que sí podría ser 
considerada cooperativa si dichos equipos se 
conforman por al menos 3 integrantes, es decir, 
por un grupo, y además, si se la combina con 
una evaluación de desempeño grupal e indivi-
dual (Vergara, 2007).

Período revolucionario

A partir de la Revolución de Mayo de 1810 se 
fue estructurando lentamente una nueva 
concepción educativa. Si bien seguía incluyendo 
elementos coloniales, se caracterizó por conte-
ner nuevos ideales liberales promovidos por 
algunos de los protagonistas más relevantes de 
nuestra historia. Abordaremos a cada uno de 
estos notables personajes históricos con el �in 
de develar si el aprendizaje cooperativo estuvo 
presente en sus ideales.
Para comenzar con este análisis nos remitimos 
a Manuel Belgrano (1770-1820) del cual sabe-
mos que:
A poco de regresar al país y habiendo sido designado 
secretario del Consulado de Buenos Aires entre 1794 
y 1810, comenzó a difundir sus ideales. Desde allí, 
proclamaba que lo más importante era fomentar la 
educación, capacitando al pueblo para que aprendie-
ra o�icios y los aplicara en bene�icio del país, incenti-
vando la agricultura, la industria y el comercio. 
(Bonetti y Felice, 2012, p.168)

Un antecedente de gran utilidad para el estudio 
fue la creación, en 1799, de las escuelas de náu-
tica, geometría y dibujo. Estas fueron las prime-
ras tentativas de enseñanza artística realizadas 
de forma sistemática en nuestro país, las llevó a 
cabo Manuel Belgrano. El autor Solari Manuel 
(1991) completa esta información con respecto 
a las escuelas creadas por Belgrano, agregando 
que en ellas se utilizaba el mismo método 
memorístico que estaba presente en la época 
colonial, ya que la enseñanza se desarrolló 
siguiendo un método sumamente primitivo, 
pues se limitaba a la simple copia de láminas 
grabadas, que los alumnos debían reproducir 

Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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en todos sus detalles.
Belgrano buscaba que los docen-
tes inspiraran ciertas cualidades e 
inclinaciones positivas en sus 
alumnos y se desprendieran de 
otras negativas, pero entre ellas 
no se nombra ninguna que se rela-
cione con la cooperación entre 
alumnos (Ramallo, 1986, citado 
por Bonetti y Felice, 2012).
Otro ilustre in�luyente de esta 
época es Mariano Moreno 
(1778-1810) que, como nos expli-
ca Puiggrós (2003): “abría las 
puertas a la educación de ciuda-
danos modernos y democráticos” 
(p.43). Moreno buscó que se 
leyera en todas las escuelas El 
contrato social de Jaques Rous-
seau, pero, tanto en este libro 
como en su Plan revolucionario de 
operaciones, no se hacen mencio-
nes especí�icas sobre al modelo 
pedagógico a utilizar en las escue-
las. En consecuencia, no podemos 
hablar de antecedentes referidos 
a la cooperación en sus aportes. 
Además, después de su muerte se 
prohibieron estas lecturas y “se 
impuso en cambio la lectura de un 
manual francés de moral cívica 
llamado Tratado de las obligacio-
nes del hombre, que era muy 
conservador” (Puiggrós, 2003, 
p.43). Este libro, escrito por Don 
Juan de Escoiquiz en 1842 se 
divide en tres capítulos referidos 
a las obligaciones para con Dios, 
las obligaciones respecto a noso-
tros mismos y las obligaciones 
para con los demás. Curiosamen-
te, este último capítulo no re�iere 
al trabajo ni a las actividades a 
realizar con otras personas, sino 
que se centra en las conductas y 

acciones prohibidas.
Un referente más de este período que no debe 
faltar en este análisis es Bernardino Rivadavia 
(1780-1845) quien desempeño un importante 
papel en la educación argentina. Sostiene Adria-
na Puiggrós (2003) que: “Rivadavia introdujo el 
método lancasteriano en todas las escuelas de 
Buenos Aires; decretó la obligatoriedad escolar 
y fundó la Sociedad de Bene�icencia, a la que 
encomendó dirigir escuelas para niñas” (p.58). 
En cuanto al tema abordado en este artículo, es 
importante la mención al modelo de Lancaster y 
Bell en la educación porque esta forma de ense-
ñanza tiene aristas sociales muy relevantes que 
se relacionan directamente con un método de 
aprendizaje cooperativo/colaborativo. La 
expansión del modelo lancasteriano se debió 
principalmente a que brindaba una opción de 
solución para las necesidades de la época como 
nos explica Solari (1991): 
La preocupación por extender la educación al mayor 
número de niños había tropezado hasta entonces con 
dos serios obstáculos: la situación económica, que no 
permitía disponer de todos los recursos que habrían 
sido necesarios para el sostenimiento de los estableci-
mientos de enseñanza, y la falta de educadores, ya 
que era muy reducido el número de personas capaci-
tadas para dirigir las escuelas. El sistema lancasteria-
no, al resolver en forma económica el problema de la 
falta de educadores, permitió realizar la anhelada 
extensión educativa, capacitando a mayor número de 
individuos para la vida social. (p.66)

Este sistema, comenzó su expansión en América 
difundiéndose desde el norte hasta el sur. “En 
Buenos Aires, al igual que en el resto de las provin-
cias del Plata donde el método fue implantado, la 
opción seguida fue la de centralizar la oferta en el 
área estatal” (Narodowski, 1994, p.4). Se caracteri-
za por tener una serie de rasgos distintivos, por un 
lado, la disposición espacial consistía en que 
“todas las clases están colocadas en círculo de la 
sala, con el instructor en medio de cada círculo. 
Todos hablan a un tiempo” (Jáuregui, 2003, p.227) 
Explica también que “el punto importante es el de 
evitar la pérdida de tiempo y no enseñar cada cosa 

Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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sino a los que tengan igual capaci-
dad; de que se sigue que cuanto más 
numerosa es una escuela más fácil 
es la instrucción” (p.228). Por otro 
lado, Martín (2016) nos presenta 
algunos puntos a tener en cuenta 
sobre el método:
La falta de rodaje en lo que una educa-
ción universal se re�iere, llevó a Lancas-
ter a aplicar una didáctica simple, mecá-
nica, repetitiva y memorística, en la que 
había poco espacio para el diálogo, el 
debate o la pregunta, pero no por ello 
carente de participación. A través de la 
enseñanza con monitores se promovía, 
precisamente, la implicación de los 
alumnos. (p.10)
El rol de los monitores es un antece-
dente importante a considerar ya 
que ellos se encargaban de enseñar 
a sus compañeros los contenidos 
que habían adquirido anteriormen-
te, por lo tanto, sostenían una buena 
parte del andamiaje de la organiza-
ción escolar y de la trasmisión de 
conocimientos curriculares (Naro-
dowski, 1994). En la función del 
monitor se puede evidenciar un 
traspaso del lugar del saber, del 
maestro al alumno, ya que esta 
con�iguración del sistema permitía 
que ellos fueran portadores del 
conocimiento. Sin embargo, este 
aspecto en sí mismo, no implica una 
práctica cooperativa, debido a que 
los estudiantes no trabajaban en 
grupos para alcanzar un objetivo, y 
al evaluarlos, se lo hacía individual-
mente. Por otro lado, se puede 
observar que en este sistema se 
utilizaba la repetición como estrate-
gia, lo que no propicia la relación 
entre estudiantes. Es importante 
marcar que entre los principios 
pedagógicos del modelo se destacan 

especialmente la emulación y la competencia, 
promoviendo la participación de los alumnos que 
pugnaban por lograr avanzar en el sistema (Mar-
tín, 2016), aspecto que se puede considerar 
contrario a la cooperación.

Gobierno de Juan Manuel de Rosas

Juan Manuel de Rosas (1793-1877) asumió su 
primera presidencia en el año 1829 y poco se 
puede hablar de modelos educativos durante su 
mandato, ya que como expone Puiggrós (2003): 
“El gobierno rosista no se ocupó especialmente de 
la educación, que fue decayendo en manos del 
inspector general de escuelas, padre Saturnino 
Segurola” (p.60). Pero a pesar de que la educación 
decayó en esta época, aun así, �lorecieron algunas 
ideas pedagógicas, principalmente provenientes 
de los miembros de la Asociación de Mayo, los 
cuales “Querían hacer una revolución moral, 
convencidos de que por el momento era imposible 
concretar una revolución material” (Puiggrós, 
2003, p.64). Un importante miembro de esta 
asociación fue Esteban Echeverría (1805-1851), 
que en su obra titulada “Dogma socialista”, hace 
mención al término “asociación” con puntos en 
común con la cooperación: 
Sin asociación no hay progreso, o más bien ella es la 
condición forzosa de toda civilización y todo progreso. 
Trabajar para que se difunda y esparza entre todas las 
clases el espíritu de asociación, será poner las manos en 
la gran obra del progreso y civilización de nuestra 
patria. No puede existir verdadera asociación sino entre 
iguales. La desigualdad genera odios y pasiones que 
ahogan la confraternidad y relajan los vínculos sociales. 
(Echeverría, 2003, p.3)
Además, en su libro “Manual de enseñanza moral 
para las escuelas primarias del estado oriental” 
(Echeverría, 2015), podemos encontrar una críti-
ca que él realiza al método lancasteriano (método 
mutuo) y una mención al método simultáneo: 
“una larga experiencia, por ejemplo, ha revelado 
que el método mutuo, excelente para enseñar a 
leer, escribir y contar, tiene inconvenientes gravísi-
mos para la instrucción más alta, y especialmente 

Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

para la moral, la que solo satisface 
e�icazmente el método simultáneo” 
(Echeverría, 2015, p.239).
El método simultáneo fue ideado 
inicialmente por Juan Bautista de 
la Salle en el siglo XVI y se caracte-
riza principalmente por “la divi-
sión de los escolares en grupos del 
mismo nivel a los que enseña 
simultáneamente un solo maestro. 
En lugar de llamar uno por uno, el 
maestro permanece en su tarima” 
(Querrien, 1979 p.4). Otra caracte-
rística distintiva de este modelo es 
la disposición de los estudiantes, 
que se encuentran sentados en 
�ilas, en pupitres individuales, 
mirando hacia el frente. Cabe 
destacar que esté método se 
centra en la disposición de los 
estudiantes y del docente en el 
aula; es el prototipo del modelo 
que aún se sigue utilizando en 
muchas escuelas. Este sistema de 
enseñanza no fomenta la coopera-
ción ni el trabajo en grupos, princi-
palmente por la forma en la que 
están ubicados los alumnos en el 
espacio.
Otro miembro destacado de este 
período y que tuvo alguna partici-
pación en la educación argentina 
fue Juan Bautista Alberdi 
(1810-1884). Sin embargo, sus 
ideas pedagógicas estaban focali-
zadas a favorecer las inmigracio-
nes de la civilización europea. 
“¿Queremos plantar y aclimatar en 
América la libertad inglesa, la 
cultura francesa, la laboriosidad 
del hombre de Europa y de Esta-
dos Unidos? Traigamos pedazos 
vivos de ellas en las costumbres de 
sus habitantes y radiquémosla 
aquí” (Solari, 1991, p.113). Bajo 

esta premisa, podemos concluir que tampoco 
está presente en Alberdi la idea de inculcar un 
aprendizaje de características colaborativas. 

Los métodos impulsados por Sarmiento y 
Juana Manso

La obra y participación de Sarmiento (1811-1888) 
en la educación argentina es muy amplia y se 
podría escribir mucho sobre ella, pero en cuanto a 
lo que concierne a este trabajo, debemos centrar-
nos en el método que impulsaba. Solari (1991) 
plantea algunos elementos que pone en relieve 
Sarmiento respecto de cómo deben proceder los 
docentes:
Se instruyó a los maestros para que respetaran las leyes 
de la naturaleza y la personalidad del niño, a la manera 
pestalozziana, y para que consideraran la enseñanza 
como una ciencia, sin olvidar que también es arte. Se 
enseñó no sólo a instruir, sino, además, a educar integral-
mente, a formar la mente creadora y razonadora, el 
carácter �irme y el cuerpo sano (p.158).
Otro antecedente importante a tener en cuenta en 
la historia de Sarmiento fue su relación con Juana 
Manso (1818-1875). Esta mujer desempeñó un 
papel muy relevante en la educación de nuestro 
país y, como nos expone Puiggrós (2003), compar-
tía sus ideales educativos: 
Junto a su dilecta colaboradora, la novelista y poetisa 
Juana Manso, dedicó la revista a la formación de los 
docentes y a la difusión de los avances de la educación 
moderna y democrática, como por ejemplo las ideas de 
Pestalozzi y de Froebel. (p.76)
Algunos antecedentes de su per�il educativo los 
podemos encontrar en la obra de Roitenburd 
(2009) donde expone que ella fue una precursora 
de la lectura de la pedagogía moderna y popularizó 
los principios de Pestalozzi y Froebel, procurando 
difundirlos y aplicarlos en sus experiencias. Fue 
pionera en muchos aspectos de la enseñanza 
moderna ya que: 
Promovió el aprendizaje basado en la observación 
y la re�lexión, el respeto a las necesidades y grados 
de maduración del niño, puesta en juego en el 
trabajo en la escuela. En su propia experiencia 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Introducción

El tema central de esta investiga-
ción es el rastreo de antecedentes 
respecto a la metodología de 
aprendizaje cooperativo en la 
historia de la educación argentina. 
La relevancia que presenta este 
trabajo en el campo de las ciencias 
de la educación es que, con su 
desarrollo, se estaría constituyen-
do un contexto o un marco de refe-
rencia del tema. Además, se 
pretende que, sobre esta base, se 
puedan diseñar nuevas herramien-
tas y estrategias para llevar a cabo 
prácticas cooperativas en el siste-
ma educativo actual. Esto sería 
viable si nos remitimos al conoci-
miento obtenido en experiencias 
previas sobre este método. Esta 
investigación se relaciona con las 
diferentes políticas educativas de 
nuestro país ejecutadas a lo largo 
de la historia de la educación en 
Argentina (Trueba. 2017). A través 
de este estudio se pretende poner 
en relevancia esta forma de traba-
jar los aprendizajes como una 
valiosa herramienta de gestión 
escolar, ya que puede desarrollar 
distintas habilidades en los estu-
diantes, docentes y distintos equi-
pos directivos. Esta metodología 
permitirá enfrentar situaciones 
sociales y escolares de gran actua-
lidad para los tiempos que corren.
Cabe mencionar que trabajaremos 
con aquellos autores que han sido 
los precursores de esta metodolo-
gía de trabajo hasta �ines del siglo 
XIX. La idea del estudio es resaltar 
el esfuerzo de estos maestros, 

siempre desde una perspectiva empática, ya que 
los hechos históricos no son traspolables y sus 
decisiones, las cuales hoy pueden ser considera-
das como “simples”, en su tiempo fueron el mas-
carón de proa que rompieron varias teorías 
anquilosadas y deshumanizantes. Vamos a ana-
lizar como el tiempo les fue dando la razón que 
muy pocos contemporáneos pudieron ver. 

Desarrollo

Acercamiento al Aprendizaje cooperativo
Sus virtudes

Lo primero que debemos saber, en cuanto al 
aprendizaje cooperativo, es que “es de�inido 
como una metodología educativa basada en el 
trabajo en pequeños grupos, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes traba-
jan juntos para mejorar su propio aprendizaje y 
el de los demás miembros de su grupo” (Veláz-
quez, Fraile y López, 2014, p.1). Entre las virtu-
des que justi�ican su utilización como método 
para aplicar en nuestras escuelas, podemos ver 
que la cooperación:
Se sitúa en el marco más amplio de la educación en 
valores. Diversas actitudes, valores y motivaciones 
están implicadas en las actividades de tipo cooperati-
vo, que requieren el intercambio, coordinación de 
puntos de vista, valoraciones críticas y aceptación de 
las mismas, la asunción de decisiones colectivas y la 
responsabilidad ante tareas comunes. (Cañabate, Del 
Carmen, Gómez, 2010, p.206)
En sí mismas, estas características ya pueden 
considerarse altamente positivas para mejorar 
el trabajo interno de nuestras instituciones edu-
cativas, pero hay que incluir que además, dentro 
de nuestras aulas, esta metodología: “puede 
ayudar a resolver algunos de los problemas más 
acuciantes que existen en nuestras escuelas, 
incluido el acoso entre iguales, la relación auto-
ritaria profesor-alumno, el fracaso escolar, la 
falta de motivación y la necesidad de abordar la 
multiculturalidad” (León, Polo, Gozalo y Mendo, 

como maestra, asignó especial 
importancia a la actividad libre 
del niño, el interés y la esponta-
neidad. Pensó en el maestro 
como generador de un ambiente 
cálido y confortable para guiar y 
sugerir el trabajo del alumno. (Roi-
tenburd, 2009, p.48)
Tanto Sarmiento como Juana 
Manso promovieron el pensamien-
to de Pestalozzi y Froebel. Es por 
esta razón que analizaremos los 
principios pedagógicos de estos 
modelos con la intención de expo-
ner las relaciones existentes con el 
trabajo cooperativo.
Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827), in�luyente pedago-
go y educador suizo cuyo objetivo 
fue: “mejorar las condiciones de 
vida de las capas bajas de la 
población, estimulando las «fuer-
zas» (elementos) y la «naturale-
za» de todo ser humano, en parti-
cular los más desfavorecidos” 
(Heiland, 1999, p.3). En su 
discurso nos encontramos con 
que plantea una abolición de las 
prescripciones conductuales del 
alumno. El yo interno del estu-
diante ahora se presentaba natu-
ral, libre y espontáneo; sin la 
necesidad de ejercer algún tipo 
de control sobre él. En conse-
cuencia, las prácticas pedagógi-
cas debían volverse naturales 
(Izaquita, 2013). Su modelo 
presenta dos concepciones de 
hombre que trata de combinar: 
por un lado, la realización de la 
dignidad interior más pura y por 
el otro una formación para satis-
facer las necesidades de la vida 
cotidiana. Estos dos objetivos 

deben ser parte de una misma ilusión (Martí-
nez, 2013).
La escuela es el lugar que garantiza la libertad y 
autonomía del niño, donde las prácticas educati-
vas no se reducen a transmitir las experiencias de 
la civilización, sino que se organizan para que los 
educandos construyan su propia libertad (Saenz, 
2013). Para cumplir con esto era indispensable:
Observar la naturaleza infantil, extraer las leyes propias 
de su desarrollo, crear un medio favorable para ese 
desarrollo, tomar en cuenta explícitamente la dimensión 
social de la relación educativa y dar e�icacia a la capaci-
dad de acción del niño, aspectos que fueron asumidos 
también por Froebel en sus realizaciones pedagógicas. 
(Martínez, 2013, p.167)
Sus ideas, partían de la consideración de tres 
elementos que debían mantenerse en equilibrio: 
1.La cabeza: el poder del hombre reside en ella. La 
capacidad humana de re�lexionar implica separar-
se de la realidad, tomar distancia del mundo y 
poder así construir conceptos e ideas. 
2.El corazón: La capacidad de re�lexión no impli-
ca el aislamiento del mundo. Debe estar en 
armonía con sus semejantes, la cual se logra 
mediante procesos interactivos y dialécticos 
que generan experiencias sensibles y afectivas 
que le permiten mancomunarse con el otro y 
conquistar su entorno.
3.La mano: cada hombre, al darse cuenta de lo que 
es y motivado a ser lo que debe ser, no tiene más 
opciones que ponerse “manos a la obra” para 
consigo mismo (García, 2013)
Basándonos en el estudio presentado, podemos 
vislumbrar que la esencia de los pensamientos 
generales de Pestalozzi armoniza con los ideales 
que persigue el trabajo cooperativo y, aunque su 
método no especi�icó que en la práctica los estu-
diantes debieran trabajar de manera colaborativa, 
su modelo fue un avance histórico hacia ello.
Pasamos ahora al estudio del modelo propuesto 
por Froebel.
Friedrich Froebel (1782-1852), pedagogo alemán, 
muy in�luenciado por Pestalozzi, centró sus idea-
les pedagógicos en la tarea de adaptar la educa-

ción a la propia naturaleza del 
hombre. Además, plantea la idea 
de la educación como un arte que 
no puede ser prescripto, ya que es 
necesario comprender y saber 
apreciar las inclinaciones natura-
les de cada ser humano en su 
camino para alcanzar su perfec-
ción en armonía con la Naturaleza. 
“La realidad externa se muestra al 
niño por medio del juego para 
extraer sus estructuras con mate-
riales como la esfera, el cilindro o 
el cubo, para favorecer la forma-
ción categorial tomada de la teoría 
de Pestalozzi” (Martínez, 2013, 
p.145). Por otro lado, consideraba 
que el contexto tenía una gran 
in�luencia sobre el hombre, como 
consecuencia, él genera una 
respuesta como adaptación natu-
ral. De allí surgen las nociones de 
forma, tamaño y número, que 
corresponden a la naturaleza de 
las cosas mismas (Vilchis, 2012). Si 
comparamos los ideales de Froebel 
con los del aprendizaje cooperati-
vo, sucede algo similar que con los 
de Pestalozzi. Sus ideas son total-
mente compatibles con el trabajo 
cooperativo, pero no se especi�ica 
en ellas que los estudiantes debie-
ran participar y aprender juntos, 
en grupos. Sin embargo, es impor-
tante aplicar el criterio de “empa-
tía histórica” para poder compren-
der que estos gigantes de la peda-
gogía eran pioneros en el campo de 
las ciencias de la educación. Sus 
logros dieron pie a la construcción 
de nuevos paradigmas psicopeda-
gógicos y fomentaron el desarrollo 
de un sin número de estrategias 
didácticas enmarcados en diferen-

tes modelos. Entre los cuales se puede incluir el 
trabajo cooperativo.

La Escuela Normal de Paraná y la introduc-
ción del positivismo

Otro ideal pedagógico importante que se introdujo 
en nuestro país a �inales del siglo XIX fue el positi-
vismo. Adriana Puiggrós (2003) explica que la 
Escuela Normal de Paraná fue la cuna de los 
normalistas en Argentina y que con ellos, princi-
palmente con Pedro Scalabrini como director de 
estudios, penetró fuertemente el positivismo 
pedagógico en el país.
Sin perder de vista el propósito de este estudio, 
analizaremos este modelo el cual tiene a Auguste 
Comte como uno de sus precursores más relevan-
tes. Los principios de esta doctrina �ilosó�ica están 
basados en el empirismo metodológico.
La �iloso�ía positiva es la historia real del espíritu 
humano, verdadera historia de la evolución natural del 
hombre expresada en la “ley de los tres estadios”, teológi-
co, meta�ísico y positivo, que marca el progreso de la 
conciencia humana desde un pensamiento mítico inicial 
hasta el racionalismo moderno capaz de ordenar, cono-
cer y dominar a la naturaleza a partir de la formaliza-
ción matemática y la contrastación empírica instrumen-
tal. (Conti, 2011, p.272)
Este pensamiento se caracteriza por exhibir la 
precisión, rigor y control de la ciencia empírica 
frente al enfoque meta�ísico �ilosó�ico medieval 
basado en un razonamiento enteramente especu-
lativo. Comte sostiene que la ciencia moderna debe 
apartarse del razonamiento especulativo pre 
moderno y que expresiones tales como el amor, 
odio y vergüenza deben ser desacreditados por su 
incapacidad de aportar conocimiento demostrable 
empíricamente; en consecuencia, no existen para 
la ciencia (González y Hernández, 2014)
En base a lo expuesto sobre el positivismo, obser-
vamos que no se relaciona con el trabajo coopera-
tivo. La tarea de colaboración da prioridad al 
trabajo en conjunto, con una fuerte presencia de 
los sentimientos y una forma de trabajo �lexible sin 

un control excesivo. Es un tipo 
de aprendizaje que pone como 
protagonista al estudiante 
como ser integral con todas sus 
facultades, competencias y emocio-
nes en juego.

Ley 1420 de “educación común”
 
En los últimos años del siglo XIX, se 
sanciona la famosa ley 1420 (1884) 
que estableció una educación 
primaria obligatoria, gratuita y 
gradual en nuestro país. Este 
principio es un hito de la educa-
ción latinoamericana, sin embar-
go, en cuanto a la cooperación, no 
se hace mención alguna. Lo que sí 
es importante remarcar es que 
esta ley abrió las puertas para el 
avance de nuevas pedagogías. 
Gracias a esta reglamentación, en 
1884 comienza la creación de 
jardines de infantes anexados a la 
Escuela Normal de Paraná. El 
método froebeliano no será el 
único que se implemente tempra-
namente ya que las salas experi-
mentales serán campo propicio 
para iniciar el Método Montessori 
y los juegos educativos de 
Decroly (Sarlé, 2016). 

Conclusión

A lo largo de esta investigación 
podemos apreciar que existen 
atisbos de aprendizaje cooperativo 
en la historia de la educación 
argentina. Se presentan modelos 
que claramente plantean activida-
des e ideales cercanos al tema de 
nuestro estudio y que sentaron las 

bases para construir el concepto actual que se 
tiene de este tipo de aprendizaje. 
Nuestra investigación realizó una identi�icación 
detallada de los componentes cooperativos 
presentes en las bases de la educación argentina 
que arrojan luz sobre nuestros modelos actuales 
de política educativa. De esta manera se sientan 
bases académicas para un estudio en profundidad 
del tema. 
Otro punto que rescatamos en esta comunicación, 
es el aporte de aquellos maestros que trabajaron 
arduamente por mejorar nuestra educación y 
transformarla sin medir las consecuencias y sacri-
�icios que esto les demandaría. Si bien, en estas 
primeras etapas históricas de nuestro país hubo 
poco de lo que entendemos por “modelo coopera-
tivo” dentro de las metodologías de enseñanza que 
se estaban aplicando. Es importante su trabajo 
porque, muchas veces se enfrentaron solos al 
sistema y a los paradigmas predominantes de sus 
épocas transformándose en arquetipos inspirado-
res para las nuevas generaciones de pedagogos. 
Nos llaman la atención para seguir adelante sin 
claudicar en pos de un ideal de trabajo cooperativo 
que transforme y vaya mejorando poco a poco la 
educación de nuestro país.
Nuestra investigación concluye en las puertas del 
Siglo XX, luego de la sanción de la Ley 1420 que 
brindó la posibilidad de reglamentar los procesos 
educativos permitiendo el desarrollo de una gran 
variedad de movimientos pedagógicos en nuestro 
país, desde los niveles educativos más básicos 
hasta los más elevados. Poco a poco, el aprendizaje 
se fue volviendo menos individualista y más cola-
borativo, sin embargo, las bases de este método las 
podemos encontrar en estos precursores de la 
educación argentina. 
En los últimos años del siglo XIX y en los albores 
del siglo XX las ideas escolanovistas empezarán a 
tomar forma en la educación argentina. Paralela-
mente, con las migraciones provenientes mayor-
mente de los países más pobres de Europa, 
comenzarán a gestarse ideales socialistas y anar-

quistas en nuestro país, establecien-
do alternativas a la educación o�icial 
del momento (Expósito, 2018). 
Nuevos pedagogos y maestros como 
Carlos Vergara, Rosario Vera Peñalo-
za, Julio Barcos, Leonilda Barrancos, 
Florencia Fossatti, Clotilde Guillen 
de Rezzano, entre otros, dejarán su 
huella en la educación de las próxi-
mas décadas y sumarán matices a lo 
ya establecido, preparando un 
terreno más fértil para que las prác-
ticas cooperativas expandan sus 
raíces (Puiggrós 2003).
La riqueza histórica de la educación 
en nuestro país permite analizar el 
proceso y evolución del trabajo 
cooperativo dentro del Sistema Edu-
cativo. Nuestro aporte sienta las 
bases para futuras investigaciones 
sobre el tema y posibilita un recorri-
do detallado de la temática desde la 
colonización hasta la sanción de la 
primera ley de educación orgánica 
del país.
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Didactic inquiry: its epistemological assumptions

Resumen: 
El presente trabajo se centra en la investigación didáctica desde un enfoque cuali-
tativo. Uno de los aspectos relevantes a la hora de realizar un estudio cualitativo 
se relaciona con la explicitación de sus supuestos epistemológicos, tal como se 
expone en una amplia bibliogra�ía. Los supuestos epistemológicos conforman 
uno de los marcos �ilosó�icos que da cuenta de la manera en que el investigador y 
la comunidad cientí�ica a la que pertenece conciben cómo se conoce y qué se 
puede conocer. Estos supuestos atraviesan la práctica investigativa, por lo que 
tienen consecuencias sobre ella.
Como en todo estudio cualitativo, en una investigación didáctica el tema seleccio-
na y recorta un sector o aspecto de la realidad que puede ser pensado de diversas 
maneras. En su enunciación como problema de investigación y sus abordajes 
posibles se toman un conjunto de decisiones epistemológicas que enmarcan la 
producción del conocimiento didáctico. 
En este artículo nos proponemos explicitar los supuestos epistemológicos de la 
investigación didáctica, desde un enfoque cualitativo, que sustentan y se entrete-
jen en los conocimientos didácticos, los cuales resultan de las investigaciones 
que venimos desarrollando durante los últimos años en el campo de la didácti-
ca.
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Abstract
This paper focuses on didactic research from a qualitative approach. One of the relevant 
aspects when conducting a qualitative study relates to the explicitation of its epistemolo-
gical assumptions, as set out in the literature. Epistemological assumptions make up one 
of the philosophical frameworks that gives an account of how the researcher and the 
scienti�ic community to which he belongs conceive of how it is known and what can be 
known. These assumptions go through the investigative practice, so they have conse-
quences on it.
As in any qualitative study, in a didactic research the topic selects and cuts a sector or 
aspect of reality that can be thought of in various ways. Its enunciation as a research 
problem and its possible approaches make a set of epistemological decisions that frame 
the production of didactic knowledge.
In this article we propose to explain the epistemological assumptions of didactic 
research, from a qualitative approach, that support and interweave on the teaching 
knowledge, which result from the research that we have been developing during the last 
years in the �ield of didactics.
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cer la realidad es construirla desde un sujeto. 
Al respecto, Morin, Ciruana y Motta (2002) 
a�irman: 
Construcción, que por cierto, es siempre incierta, 
porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
verdad absoluta son engaños (p. 32).
La aproximación a la complejidad requiere una 
forma de inteligibilidad holística, global, no lineal 
que Ardoino (1993, 2011) concibe desde la mul-
tirreferencialidad teórica. Es decir, se trata de un 
abordaje del objeto de investigación desde mira-
das plurales correspondientes a distintos siste-
mas de referencia teóricos, que se conservan 
irreductibles unos a otros. El enfoque multirrefe-
rencial alude a la posibilidad de conocer la reali-
dad como compleja desde distintas perspectivas 
teóricas. Son miradas diferentes, con lenguajes 
propios, que se articulan con el �in de compren-
der el fenómeno complejo, pero que no se subsu-
men unas a otras. Así lo plantea Ardoino (1993):
La realidad, la situación, el fenómeno complejo serán 
objetivados, mirados, escuchados, entendidos, descri-
tos en función de enfoques y de sistemas de referencias 
diferentes, aceptados como de�initivamente irreducti-
bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
que permitirían la explicación del todo. El objeto 
es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 
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Introducción

El presente trabajo se centra en la 
investigación didáctica desde un 
enfoque cualitativo. Uno de los 
aspectos relevantes a la hora de 
realizar un estudio cualitativo se 
relaciona con la explicitación de sus 
supuestos epistemológicos, tal como 
se expone en una amplia bibliogra�ía 
(Creswell, 2007; Vasilachis, 2009; 
Souto, 2000; Denzin y Lincoln, 2012; 
Sirvent, 1999). Los supuestos episte-
mológicos conforman uno de los 
marcos �ilosó�icos –junto con el 
ontológico, axiológico, retórico y 
metodológico– que da cuenta de la 
manera en que el investigador y la 
comunidad cientí�ica a la que perte-
nece conciben cómo se conoce y qué 
se puede conocer. Estos supuestos 
atraviesan la práctica investigativa, 
por lo que tienen consecuencias 
sobre ella.
Así, para el caso de la didáctica, la 
epistemología estudia el modo en 
que se genera y se valida el conoci-
miento didáctico en su calidad de 
conocimiento cientí�ico. Sus plan-
teos giran en torno a preguntas que 
indagan acerca de: ¿Cómo se cons-
truye el conocimiento?, ¿Cuál es la 
relación sujeto – objeto de conoci-
miento? ¿Cuáles son los principios 
que se tienen en cuenta para su 
validación y construcción?, entre 
otros aspectos. 
Los objetivos de este artículo apun-
tan a explicitar los supuestos epis-
temológicos de la investigación 
didáctica, desde un enfoque cuali-
tativo, que sustentan y se entrete-
jen en los conocimientos didácti-
cos, los cuales resultan de las inves-
tigaciones que venimos desarrollan-

do durante los últimos años en el campo de la 
didáctica (Monetti, 2003, 2014, 2015; Monetti y 
Prat, 2013, 2017).
Es pertinente aclarar que, aunque la linealidad 
del lenguaje obliga a presentar los supuestos 
epistemológicos en un cierto orden, los mismos 
conforman un entramado en el que se relacionan 
entre sí, de tal manera que es di�ícil establecer 
sus límites en las prácticas.
En primer lugar, se presenta brevemente el 
campo de la investigación didáctica. A continua-
ción, se abordan los siguientes supuestos episte-
mológicos: 
−la construcción del conocimiento didáctico 
como una interpretación posible de la enseñan-
za; 
−la comprensión hermenéutica como la vía de 
acceso y construcción del conocimiento; 
−el discurso como el lugar desde donde el sujeto 
interpreta la realidad que habita; 
−la de�inición de enseñanza como fenómeno 
complejo;
−el enfoque de la multirreferencialidad teórica 
como el modo de abordaje de la complejidad;
−la implicación del investigador.

Acerca de la investigación didáctica

En las tradiciones latinoamericana y de Europa 
central y mediterránea, la didáctica se reconoce 
como una disciplina (2) que pertenece al campo 
de las Ciencias de la Educación. Pensar la didácti-
ca como una disciplina (Torres Albero, 1994) 
implica, entre otros aspectos, la referencia a un 
cuerpo de conocimientos diferenciado y unas 
formas de investigar singulares. 
La investigación didáctica, como proceso de 
producción de conocimiento, tiene como objeto 
de estudio la enseñanza. En los distintos niveles 
de construcción de este objeto (Achilli, 2000), la 
didáctica busca comprender el fenómeno de la 
enseñanza, así como describir, explicar y estable-
cer normas para la acción de enseñar (Camilloni, 
2007; Souto, 1993; Davini, 1996; Contreras, 
1990; Cols, 2000; Litwin, 1996). Estas diferentes 
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porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
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bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
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es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 
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maneras de de�inir su objeto se 
relacionan con la posibilidad de 
abordar la investigación didáctica 
desde enfoques cualitativos, cuanti-
tativos o una combinación de 
ambos. No obstante, consideramos 
que el conocimiento que se produce 
acerca de la enseñanza es una inter-
pretación de ese fenómeno, pero no 
la única posible. Más que la caída en 
un relativismo, esta a�irmación 
implica aceptar la existencia de 
múltiples lecturas de un mismo 
fenómeno y la imposibilidad de 
alcanzar un conocimiento completo 
y total del mismo. Veamos con más 
detalle esta cuestión.

El conocimiento didáctico como 
una posible interpretación 

Aquello que puede ser controlado 
jamás es totalmente real, lo que es 

real jamás puede ser rigurosamen-
te controlado. 

V. Nabokob, 1996.

Desde el abordaje epistemológico de 
la investigación cualitativa, una de 
las cuestiones a de�inir es qué idea 
de ciencia atraviesa la construcción 
del conocimiento didáctico. 
En general, cuando el sujeto se 
enfrenta a fenómenos desconocidos 
que llaman su atención, intenta expli-
carlos, comprenderlos y predecirlos. 
A partir de la modernidad, el conjun-
to que reúne dichas explicaciones, 
comprensiones y predicciones inau-
gura el conocimiento cientí�ico. Sin 
embargo, el signi�icado asignado a la 
ciencia como una práctica centrada 
en la producción de conocimientos, 
aislada de la sociedad, se ha ido 
modi�icando a través del tiempo, en 
especial, en la posmodernidad.
La ciencia moderna surge en un 

contexto socio-histórico en el cual se sacraliza la 
razón  (3). En otras palabras, el hombre busca en las 
teorías cientí�icas la certidumbre que antes había 
hallado en la religión. El imaginario social moderno 
entrama las ideas de verdad absoluta y de control 
de la naturaleza para lograr la felicidad del hombre 
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hombre y la naturaleza presupone, por un lado, la 
idea de controlarla y, por otro, la existencia de un 
mundo sin tiempo, sin memoria y sin historia. Se 
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los patrones de la ciencia natural vigente, sin adver-
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determinar con exactitud un estado futuro o 
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hombre se olvida que él también pertenece a 
ese mundo y, por lo tanto, al aceptar la existen-
cia del tiempo como una ilusión, deja afuera la 
posibilidad de creación, de innovación (Prigogi-
ne, 1997; Cerletti, 1998).
En el ámbito de la investigación didáctica, las 
ideas de la ciencia moderna están presentes al 
concebir la didáctica como un saber normativo 

cer la realidad es construirla desde un sujeto. 
Al respecto, Morin, Ciruana y Motta (2002) 
a�irman: 
Construcción, que por cierto, es siempre incierta, 
porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
verdad absoluta son engaños (p. 32).
La aproximación a la complejidad requiere una 
forma de inteligibilidad holística, global, no lineal 
que Ardoino (1993, 2011) concibe desde la mul-
tirreferencialidad teórica. Es decir, se trata de un 
abordaje del objeto de investigación desde mira-
das plurales correspondientes a distintos siste-
mas de referencia teóricos, que se conservan 
irreductibles unos a otros. El enfoque multirrefe-
rencial alude a la posibilidad de conocer la reali-
dad como compleja desde distintas perspectivas 
teóricas. Son miradas diferentes, con lenguajes 
propios, que se articulan con el �in de compren-
der el fenómeno complejo, pero que no se subsu-
men unas a otras. Así lo plantea Ardoino (1993):
La realidad, la situación, el fenómeno complejo serán 
objetivados, mirados, escuchados, entendidos, descri-
tos en función de enfoques y de sistemas de referencias 
diferentes, aceptados como de�initivamente irreducti-
bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
que permitirían la explicación del todo. El objeto 
es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 
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comunidad cientí�ica especi�ique (Khun, 1980)  
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ciencias como la biología, la química, la geología 
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una hipótesis desde donde pensarla. El hombre 
no descubre una realidad que ya tiene un orden, 
sino que él mismo, al interpretarla, le da un senti-

cer la realidad es construirla desde un sujeto. 
Al respecto, Morin, Ciruana y Motta (2002) 
a�irman: 
Construcción, que por cierto, es siempre incierta, 
porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
verdad absoluta son engaños (p. 32).
La aproximación a la complejidad requiere una 
forma de inteligibilidad holística, global, no lineal 
que Ardoino (1993, 2011) concibe desde la mul-
tirreferencialidad teórica. Es decir, se trata de un 
abordaje del objeto de investigación desde mira-
das plurales correspondientes a distintos siste-
mas de referencia teóricos, que se conservan 
irreductibles unos a otros. El enfoque multirrefe-
rencial alude a la posibilidad de conocer la reali-
dad como compleja desde distintas perspectivas 
teóricas. Son miradas diferentes, con lenguajes 
propios, que se articulan con el �in de compren-
der el fenómeno complejo, pero que no se subsu-
men unas a otras. Así lo plantea Ardoino (1993):
La realidad, la situación, el fenómeno complejo serán 
objetivados, mirados, escuchados, entendidos, descri-
tos en función de enfoques y de sistemas de referencias 
diferentes, aceptados como de�initivamente irreducti-
bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
que permitirían la explicación del todo. El objeto 
es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 

ARTÍCULOS
“La investigación didáctica: sus supuestos epistemológicos”

Elda Margarita Monetti  / pp226- 241. 



230

do. Toda actividad cientí�ica es, 
entonces, una reinterpretación de 
la realidad (Samaja, 1996). No es 
posible interpretar sin una inter-
pretación previa; se conoce en 
función de un conocimiento 
previo. Vuelve aquí la idea de 
praxis, de lo vivido como telón de 
fondo desde donde se interpreta la 
realidad. Incorporar la idea de 
tiempo en la ciencia no es algo 
fortuito ni inocuo, antes bien, el 
uso de las palabras y nociones 
presenta la realidad a partir de 
cierta interpretación.
Si pensamos la investigación 
didáctica desde un enfoque cuali-
tativo, en el marco de las concep-
ciones de la ciencia posmoderna 
expuestas precedentemente, 
asumimos que las construcciones 
teóricas que se reconocen como 
producto de la investigación son 
una de las posibles interpretacio-
nes del fenómeno estudiado. A�ir-
mar esto no implica caer en un 
relativismo; por el contrario, es 
advertir la riqueza que ofrecen las 
múltiples lecturas que se pueden 
realizar de un mismo fenómeno, y, 
a la vez, tomar conciencia de que 
la realidad no se reduce a la 
mirada del investigador.
En estrecha relación con la idea 
de que el conocimiento didáctico 
no constituye un descubrimiento 
de una realidad que ya tiene exis-
tencia propia, sostenemos que el 
sujeto lo construye desde una 
historia y una tradición que lo 
preceden y en las que se halla 
inmerso. Así, la comprensión 
hermenéutica deviene la vía de 
acceso y construcción del conoci-
miento más coherente, supuesto 
que se desarrolla a continuación.

La comprensión como forma de conocer. 

La comprensión como forma de conocer se 
encuentra en el centro de la hermenéutica 
moderna. La hermenéutica surge en la antigüe-
dad y se re�iere a la interpretación de los textos a 
partir de su intención  (6) (Ricouer, 2003). 
Recién en el siglo XIX el problema hermenéutico 
se convierte en un problema �ilosó�ico, con el 
surgimiento de la hermenéutica moderna 
centrada en las �iguras de Friedrich Schleierma-
cher y Wilhelm Dilthey (Ricouer, 2003; Lozano 
Díaz, 2006). 
Dilthey plantea la diferenciación entre ciencias 
del espíritu y de la naturaleza. Mientras que las 
ciencias naturales tienen como objetivo la expli-
cación y el control de los fenómenos, las ciencias 
del espíritu hacen referencia a la comprensión. 
Comprender signi�ica buscar signi�icados y 
sentidos, es pasar de la búsqueda de la sola 
causalidad a tomar en cuenta las �inalidades de 
las acciones de los sujetos que se investigan 
(Ardoino, 1993, p. 8). 
A diferencia de la pretensión objetivista que 
niega la in�luencia del sujeto en las decisiones y 
conclusiones relacionadas con la investigación 
cientí�ica, hacer referencia a la comprensión es 
considerar lo interno del sujeto, la subjetividad, 
los sentidos y signi�icados que los sujetos cons-
truyen e intercambian y los que el sujeto que 
investiga también posee. Así lo plantea Morin 
(1998):
La comprensión era relegada a la afectividad por 
subjetiva. Podemos introducirla ahora, por subjetiva, 
en la inteligibilidad. La comprensión es justamente el 
conocimiento por proyección/ identi�icación que 
hace que un ser – sujeto sea inteligible para otro ser – 
sujeto (p. 343).
Gadamer (1977, 2002) y Ricouer (2000), reto-
mando conceptos de Heidegger, son quienes 
continúan la tradición hermenéutica. Para estos 
�ilósofos, comprender alude a buscar signi�ica-
dos y sentidos de la realidad que el hombre 
habita. Esta se concibe como un mundo simbóli-
co, cuyo conocimiento se construye desde una 
tradición de la que el sujeto forma parte. Es pasar 
de la búsqueda de “la sola causalidad” a tomar en 
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cuenta las �inalidades de las accio-
nes de los sujetos situados. La 
mediación entre hombre y mundo, 
aquella que –aunque nunca perfec-
ta– permite la comprensión de la 
realidad “dada” es la interpretación.
Los seres humanos viven en un 
tiempo histórico, en una tradición 
común y en una historia que los 
preceden. Cuando están compren-
diendo, encuentran un sentido y se 
produce lo que Gadamer (1977) 
denomina “fusión de horizontes” (p. 
375), es decir, el sujeto forma parte 
de lo que está comprendiendo y, al 
mismo tiempo, se comprende a sí 
mismo y encuentra el sentido a esa 
realidad que busca comprender 
(Lozano Díaz, 2006). El sentido no 
está en la realidad en sí, ni está 
dado, sino que se va conformando a 
partir de las diferentes interpreta-
ciones que hace el sujeto situado en 
una tradición. La interpretación no 
se da en el vacío, sino que en ella se 
proyecta la historia, la formación, 
los conocimientos previos de la 
propia situación existencial del 
sujeto. De este modo, aquello que se 
debe comprender es ya de algún 
modo comprendido, dando a la 
comprensión su movimiento circu-
lar. Se reconoce que “la realidad 
‘dada’ es inseparable de la interpre-
tación” (Gadamer, 2002, p. 327). 
A este movimiento, que Gadamer 
retoma de Heidegger, se lo denomi-
na círculo hermenéutico y así lo 
de�ine Gadamer (1977):
El círculo no es, pues, de naturaleza 
formal; no es subjetivo ni objetivo, sino 
que describe la comprensión como la 
interpenetración del movimiento de la 
tradición y del movimiento del intérpre-
te. La anticipación de sentido que guía 
nuestra comprensión de un texto no es 
un acto de la subjetividad sino que se 

determina desde la comunidad que nos une con la 
tradición. Pero en nuestra relación con la tradi-
ción, esta comunidad está sometida a un proceso 
de continua formación. No es simplemente un 
presupuesto bajo el que nos encontramos siempre, 
sino que nosotros mismos la instauramos en 
cuanto que comprendemos, participamos del acon-
tecer de la tradición y continuamos determinándo-
lo así desde nosotros mismos (p. 362).
En este contexto, la división entre la compren-
sión y la explicación como formas de conocer 
propias de las ciencias del espíritu y las ciencias 
naturales, propuestas por Dilthey, hoy se diluye. 
En el descubrimiento cientí�ico de las ciencias 
naturales y en el trabajo en laboratorio también 
se lleva a cabo un acto de comprensión. Gadamer 
(2002) a�irma:
¿Hay una realidad que permita buscar con seguridad el 
conocimiento de lo general, de la ley, de la regla, y que 
encuentre ahí su cumplimiento? ¿No es la propia reali-
dad el resultado de una interpretación? La interpreta-
ción es lo que ofrece la mediación nunca perfecta entre 
hombre y mundo, y en este sentido la única inmediatez 
y el único dato real es que comprendemos algo como 
“algo”. […] La fundamentación del conocimiento no 
puede evitar en el ámbito de las ciencias naturales la 
consecuencia hermenéutica de que la realidad “dada” 
es inseparable de la interpretación (p. 327). 
En este mismo sentido Ricouer (2000) a�irma 
que la comprensión es la operación de primer 
grado que permite la explicación:
La explicación no tiene un carácter primario sino 
secundario respecto a la comprensión. La explica-
ción, entendida como una combinatoria de signos y, 
por consiguiente, como una semiótica, se construye 
en base a una comprensión de primer grado que 
descansa en el discurso como acto indivisible y capaz 
de innovación (p.198).
Cuando el sujeto comprende halla un sentido a 
los fenómenos que lo rodean y está, al mismo 
tiempo, comprendiéndose a sí mismo. En este 
proceso, el sujeto que conoce, más que estar 
ausente, se incorpora y reconoce su subjetividad 
mientras conoce. Así, si llevamos estas concep-
tualizaciones al campo de la investigación cientí-
�ica, podemos a�irmar, en primer lugar, que, a 
diferencia de la corriente objetivista que preten-
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de controlar la in�luencia del sujeto 
en el conocimiento que se constru-
ye mediante la investigación, se 
sostiene que el sujeto forma parte 
del conocimiento y que, a partir de 
su inclusión, el conocimiento se 
hace posible.
En segundo lugar, si al comprender 
–como hemos apuntado–, el 
hombre construye los signi�icados 
del mundo simbólico que los suje-
tos habitan y, en el mismo proceso, 
se conoce y reconoce a sí mismo, 
debemos analizar y estar vigilantes 
a la tensión existente entre el estar 
involucrados en la situación a estu-
diar y el ser, simultáneamente, 
observadores externos. Es en este 
punto donde el análisis de la impli-
cación del investigador se hace 
necesario, tal como veremos más 
adelante. 
El lugar relevante que ocupa el 
lenguaje en la hermenéutica obliga 
a su consideración. El siguiente 
apartado tiene este propósito.

Sujeto y discurso 

El mundo no habla. Sólo nosotros lo 
hacemos. El mundo, una vez que nos 
hemos ajustado al programa de un 
lenguaje, puede hacer que sostengamos 
determinadas creencias. Pero no puede 
proponernos un lenguaje para que 
nosotros lo hablemos. Sólo otros seres 

humanos pueden hacerlo. 
Rorty, 1991. 

Desde hace varias décadas, en la 
�iloso�ía y las ciencias sociales, 
comienza una preocupación por el 
estudio del lenguaje que se tradujo 
en la expresión giro lingüístico. 
Según esta perspectiva, el lenguaje 
ya no es más un medio, un instru-
mento aséptico que se encuentra 
entre el hombre y la realidad que 

nombra, sino que es un elemento capaz de crear 
tanto al sujeto como la realidad.
Desde la hermenéutica, la comprensión y el 
lenguaje no son solamente herramientas que 
el sujeto utiliza, sino que constituyen el 
mundo y a sí mismo. Gadamer (2002) plantea 
que “el proceso mismo de comprensión es un 
hecho lingüístico incluso cuando se dirige a 
algo extralingüístico” (p. 181), ya que el 
mundo en que habita el hombre es lingüístico. 
Esto signi�ica que la comprensión, como asig-
nación de sentido, solamente es posible cuando 
el mundo se hace presente en la conciencia a 
través del lenguaje.  
La experiencia del mundo se construye en el 
lenguaje (Ricouer, 2000; Gadamer, 2002). Este 
sirve para comunicar los resultados y como 
medio de intercambio, pero también es portador 
de valores, conocimientos, ideología, formas de 
ver y percibir el mundo desde donde la com-
prensión es viable. 
El giro lingüístico fue reemplazado por una 
nueva noción: giro discursivo (Van Dijk, 2003). 
Aquí el discurso se presenta como la forma de 
designar un cierto modo de percepción del 
lenguaje, el cual es una actividad de los sujetos 
inscriptos en contextos determinados (Maingue-
neau, 1996). Considerar el contexto implica 
tener en cuenta, además del enunciado en sí, las 
categorías de hablante y oyente, la acción que 
ellos realizan al producir o escuchar el enuncia-
do, el sistema lingüístico que utilizan o conocen, 
así como lo que conocen respecto del acto de 
habla, lo que persiguen y proyectan, sus actitu-
des frente a las relaciones sociales entre los roles 
y los sistemas de normas, las obligaciones y 
costumbres sociales, entre otras. El conjunto de 
todos estos elementos determina la estructura e 
interpretación del enunciado (Van Dijk, 1998).
La idea de discurso se relaciona con la de sujeto. 
En las prácticas sociales hay prácticas discursi-
vas y es en estas prácticas en las que el sujeto se 
conforma como tal. El sujeto se constituye por y 
a partir del saber producido en las prácticas 
discursivas, de las verdades aceptadas en un 
momento dado (Foucault, 1970). Al reunirse con 
alguna �inalidad, en un determinado lugar y 

 

 

cer la realidad es construirla desde un sujeto. 
Al respecto, Morin, Ciruana y Motta (2002) 
a�irman: 
Construcción, que por cierto, es siempre incierta, 
porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
verdad absoluta son engaños (p. 32).
La aproximación a la complejidad requiere una 
forma de inteligibilidad holística, global, no lineal 
que Ardoino (1993, 2011) concibe desde la mul-
tirreferencialidad teórica. Es decir, se trata de un 
abordaje del objeto de investigación desde mira-
das plurales correspondientes a distintos siste-
mas de referencia teóricos, que se conservan 
irreductibles unos a otros. El enfoque multirrefe-
rencial alude a la posibilidad de conocer la reali-
dad como compleja desde distintas perspectivas 
teóricas. Son miradas diferentes, con lenguajes 
propios, que se articulan con el �in de compren-
der el fenómeno complejo, pero que no se subsu-
men unas a otras. Así lo plantea Ardoino (1993):
La realidad, la situación, el fenómeno complejo serán 
objetivados, mirados, escuchados, entendidos, descri-
tos en función de enfoques y de sistemas de referencias 
diferentes, aceptados como de�initivamente irreducti-
bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
que permitirían la explicación del todo. El objeto 
es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 
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momento, cada grupo humano 
comparte un discurso. Al cambiar 
de roles o de institución, también 
cambia el discurso, esto es, sigue 
ciertas reglas discursivas y no otras. 
Así, Foucault (1970) a�irma:
Una práctica discursiva [es] un 
conjunto de reglas anónimas, históri-
cas, siempre determinadas en el 
tiempo y el espacio que ha de�inido en 
una época dada, y para un área social, 
económica, geográ�ica o lingüística 
dada, las condiciones de ejercicio de la 
función enunciativa (p. 198). 
Estas reglas son las que dan lugar a 
la actualización de los elementos 
que conforman los discursos en 
cada tiempo histórico. Hablar de 
reglas es sinónimo de hablar de las 
condiciones de existencia de dichos 
elementos, así como de la modi�ica-
ción, coexistencia, conservación y 
desaparición de los mismos (Fou-
cault, 1970). 
El sostener como supuesto episte-
mológico que el discurso es el lugar 
desde donde el sujeto se construye 
y comprende la realidad que habita, 
se revela en diversos aspectos de la 
investigación didáctica. En primer 
lugar, las prácticas discursivas de 
los sujetos que participan de la 
enseñanza se constituyen en fenó-
menos a investigar a �in de lograr la 
comprensión del fenómeno. En 
segundo lugar, focalizar dichas 
prácticas es pensar que, por ejem-
plo, docentes y alumnos, como suje-
tos que construyen discursos, sólo 
tienen un dominio parcial sobre la 
palabra, no hay un control total de 
su discurso del cual no son dueños, 
ya que es hablado por “los otros”. En 
tercer lugar, el análisis del discurso 
es una herramienta metodológica 
necesaria ya que conocer la con�i-
guración retórica, semiótica, léxico 

gramatical y argumentativa de los discursos 
didácticos permite comprender las prácticas de 
la enseñanza que se realizan. 

Complejidad y multirreferencialidad

A diferencia de los modelos mecánicos que separan 
cada área en un compartimento estanco, los abordajes 
de la complejidad contemporáneos tienen como punto 
de partida las conexiones, retroalimentaciones, siner-
gias y modulaciones que son propias de cualquier 

situación vital.
 D. Najmanovich, 2016.

A partir del postulado hermenéutico según el 
cual la comprensión es la vía de acceso al conoci-
miento de la realidad, cabe preguntarse acerca 
de cómo concebir y conocer esa realidad. 
La construcción del conocimiento mediante la 
comprensión, la inclusión del sujeto que conoce, 
el reconocimiento del lugar del contexto al cono-
cer, el cuestionamiento a la objetividad absoluta 
y el lugar que ocupan los discursos constituyen 
algunas de las nociones comunes postuladas por 
la hermenéutica. 
En relación directa con la idea de la realidad 
como algo que el hombre no controla ni domina, 
donde existe la evolución, el cambio y la incerti-
dumbre junto con la certeza y el orden, se 
presenta la idea de complejidad. Lo complejo 
alude a lo heterogéneo; signi�ica entretejido, 
entrelazado. Se opone a las nociones de simplici-
dad y de complicado. Lo complicado involucra 
pensar que las partes componen un todo y que 
pueden simpli�icarse para analizarlo, mientras 
que la complejidad justamente alude a lo “enma-
rañado” a lo “irreductible”, a lo no simpli�icable. 
Asimismo existe una relación entre complejo y 
perplejo, ya que comparten la misma raíz. 
Perplejo signi�ica embrollado, embelesado, 
sinuoso. De este término deriva perplejidad que 
signi�ica irresolución, duda, confusión. La rela-
ción entre perplejidad y complejidad se eviden-
cia en que una aproximación irre�lexiva a la com-
plejidad sitúa al individuo en un estado de irreso-
lución, duda y confusión (Morin, 2008).
Así de�ine este autor la complejidad: 

cer la realidad es construirla desde un sujeto. 
Al respecto, Morin, Ciruana y Motta (2002) 
a�irman: 
Construcción, que por cierto, es siempre incierta, 
porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
verdad absoluta son engaños (p. 32).
La aproximación a la complejidad requiere una 
forma de inteligibilidad holística, global, no lineal 
que Ardoino (1993, 2011) concibe desde la mul-
tirreferencialidad teórica. Es decir, se trata de un 
abordaje del objeto de investigación desde mira-
das plurales correspondientes a distintos siste-
mas de referencia teóricos, que se conservan 
irreductibles unos a otros. El enfoque multirrefe-
rencial alude a la posibilidad de conocer la reali-
dad como compleja desde distintas perspectivas 
teóricas. Son miradas diferentes, con lenguajes 
propios, que se articulan con el �in de compren-
der el fenómeno complejo, pero que no se subsu-
men unas a otras. Así lo plantea Ardoino (1993):
La realidad, la situación, el fenómeno complejo serán 
objetivados, mirados, escuchados, entendidos, descri-
tos en función de enfoques y de sistemas de referencias 
diferentes, aceptados como de�initivamente irreducti-
bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
que permitirían la explicación del todo. El objeto 
es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 
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La complejidad es un tejido (comple-
xus: lo que está tejido en conjunto) de 
constituyentes heterogéneos insepara-
blemente asociados; presenta la para-
doja de lo uno y lo múltiple. Al mirar 
con más atención, la complejidad es, 
efectivamente, el tejido de eventos, 
acciones, interacciones, retroacciones, 
determinaciones, azares, que constitu-
yen nuestro mundo fenoménico (p. 32). 
La aparición de esta noción en las 
ciencias lleva a reconsiderar la diná-
mica del conocimiento, dado que la 
complejidad implica pensar la reali-
dad desde componentes y relacio-
nes múltiples, buscando la religazón 
entre los compartimentos discipli-
nares que el pensamiento moderno 
ha separado. Existe el caos y el 
orden, la certidumbre y la incerti-
dumbre (Morin, 2001). Hay una 
idea de conjunto, de totalidad no 
analizable que tiene carácter holo-
gramático y dialógico. 
La epistemología de la complejidad 
replantea el modo de comprender la 
realidad y de conocerla propuesto 
por la epistemología clásica. En este 
sentido, Morin (2007a) propone 
“un conjunto de principios méto-
do-lógicos que con�iguran una guía 
para un pensar complejo” (p. 28) 
ligados entre sí, de manera tal que 
es imposible pensar uno sin los 
otros (7). 
El principio dialógico –uno de los 
que conforma el conjunto 
propuesto– permite pensar la 
posibilidad de la coexistencia de 
lógicas que se complementan y se 
excluyen. Se opone al principio 
aristotélico del tercero excluido, 
planteado por la ciencia clásica, 
que sostiene que A no puede ser A 
y No-A. La dialógica permite supe-
rar este postulado, ya que admite 
que se puede ser una cosa y otra 

cosa al mismo tiempo (Morin, 2007b). Es decir, 
Morin sostiene que se puede mantener la duali-
dad en el seno de la unidad. “Se puede de�inir 
como la asociación compleja (complementaria / 
concurrente / antagonista) de instancias, nece-
sarias conjuntamente necesarias para la existen-
cia, el funcionamiento y el desarrollo de un fenó-
meno organizado” (Morin, 1988, p. 109). Este 
principio habilita al sujeto a pensar en un mismo 
espacio la dialógica entre individuo y sociedad, 
orden y desorden, sujeto-objeto. 
La complejidad requiere de principios lógicos 
distintos a la causalidad lineal, aunque esta no 
queda excluida. Así, es posible que un efecto no 
obedezca a la causa, que pueda retroactuar 
sobre ella y que sin dejar de ser efecto se vuelva 
causa de su causa. Desde la interpretación de la 
realidad como compleja, son estas ideas, entre 
otras, las que permiten comprender la multipli-
cidad presente en la complejidad. Referirse a la 
causalidad compleja implica pensar en distintas 
posibilidades: las mismas causas pueden condu-
cir a efectos diferentes o divergentes; los 
mismos efectos pueden ser producidos por 
causas diferentes; pequeñas causas pueden 
acarrear efectos muy grandes y, a la inversa, 
grandes causas pueden desencadenar efectos 
muy pequeños; algunas causas son seguidas de 
efectos contrarios, los efectos de las causas anta-
gonistas son inciertos. La causalidad compleja 
no es lineal, sino circular e interrelacional 
(Morin, 1997). No es determinista o probabilis-
ta, ya que crea lo improbable. Abarca un conjun-
to de causalidades de distinto origen y carácter: 
“determinismos, generatividad, �inalidad, circu-
laridad retroactiva, etc…” (Morin, 1997, p. 308). 
Además, Morin (1997) a�irma que “la causa ha 
perdido su omnipotencia, el efecto su omnide-
pendencia. Están relativizados el uno por y en el 
otro, se transforman el uno en el otro” (p. 308).
Otro principio de inteligibilidad del pensamien-
to complejo es el de la recursividad organizacio-
nal. Un proceso recursivo es aquel en el cual los 
productos y los efectos son, al mismo tiempo, 
causas y productores de aquello que los produ-
ce. Un ejemplo sobre este principio es el del 
lenguaje como creado por el sujeto y, simultá-

cer la realidad es construirla desde un sujeto. 
Al respecto, Morin, Ciruana y Motta (2002) 
a�irman: 
Construcción, que por cierto, es siempre incierta, 
porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
verdad absoluta son engaños (p. 32).
La aproximación a la complejidad requiere una 
forma de inteligibilidad holística, global, no lineal 
que Ardoino (1993, 2011) concibe desde la mul-
tirreferencialidad teórica. Es decir, se trata de un 
abordaje del objeto de investigación desde mira-
das plurales correspondientes a distintos siste-
mas de referencia teóricos, que se conservan 
irreductibles unos a otros. El enfoque multirrefe-
rencial alude a la posibilidad de conocer la reali-
dad como compleja desde distintas perspectivas 
teóricas. Son miradas diferentes, con lenguajes 
propios, que se articulan con el �in de compren-
der el fenómeno complejo, pero que no se subsu-
men unas a otras. Así lo plantea Ardoino (1993):
La realidad, la situación, el fenómeno complejo serán 
objetivados, mirados, escuchados, entendidos, descri-
tos en función de enfoques y de sistemas de referencias 
diferentes, aceptados como de�initivamente irreducti-
bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
que permitirían la explicación del todo. El objeto 
es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 
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neamente, creador del sujeto. El 
autor señala: 
Este principio rompe con la causali-
dad lineal y va más allá de ella, en el 
sentido de que “un proceso recursi-
vo es aquel cuyos productos son 
necesarios para la propia produc-
ción del proceso” (Morin, Ciruana y 
Motta, 2002, p. 29). 
Otro principio es el hologramático. 
Al igual que en un holograma 
donde cada parte contiene casi la 
totalidad de la información que 
la �igura representa, el principio 
enuncia que la parte está en el 
todo, así como el todo está en la 
parte. Así, por ejemplo, cada 
sujeto, en tanto individuo, lleva 
en sí mismo la presencia de la 
sociedad de la que forma parte 
por medio del lenguaje y la cultu-
ra entre otros aspectos (Morin, 
Ciruana y Motta, 2002, p. 29). 
En oposición a la reducción y 
simpli�icación de la ciencia clásica, 
la complejidad requiere que se 
traten de comprender las relacio-
nes entre el todo y las  partes. El 
conocimiento de las partes en 
forma separada del todo no basta, 
de la misma forma que el conoci-
miento del todo como todo tampo-
co, si se ignoran sus partes. Es nece-
sario realizar un ir y venir en bucle 
para reunir el conocimiento del 
todo y el de las partes. De esta 
manera, el principio de reducción 
es sustituido por un principio que 
sostiene la relación de implicación 
mutua todo-partes.
Pensar la realidad desde las hipóte-
sis de la complejidad plantea la 
necesidad de reconocer la presen-
cia del sujeto que “busca, conoce y 
piensa” (Morin, Ciruana y Motta, 
2002, p. 32), un mundo que habita. 
Desde este posicionamiento, cono-

cer la realidad es construirla desde un sujeto. 
Al respecto, Morin, Ciruana y Motta (2002) 
a�irman: 
Construcción, que por cierto, es siempre incierta, 
porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de 
conocer. No existe el punto de vista absoluto de obser-
vación ni el metasistema absoluto. Existe la objetivi-
dad, ahora bien, la objetividad absoluta, igual que la 
verdad absoluta son engaños (p. 32).
La aproximación a la complejidad requiere una 
forma de inteligibilidad holística, global, no lineal 
que Ardoino (1993, 2011) concibe desde la mul-
tirreferencialidad teórica. Es decir, se trata de un 
abordaje del objeto de investigación desde mira-
das plurales correspondientes a distintos siste-
mas de referencia teóricos, que se conservan 
irreductibles unos a otros. El enfoque multirrefe-
rencial alude a la posibilidad de conocer la reali-
dad como compleja desde distintas perspectivas 
teóricas. Son miradas diferentes, con lenguajes 
propios, que se articulan con el �in de compren-
der el fenómeno complejo, pero que no se subsu-
men unas a otras. Así lo plantea Ardoino (1993):
La realidad, la situación, el fenómeno complejo serán 
objetivados, mirados, escuchados, entendidos, descri-
tos en función de enfoques y de sistemas de referencias 
diferentes, aceptados como de�initivamente irreducti-
bles unos a otros, y necesariamente traducidos por 
lenguajes distintos, que suponen entonces que se 
requiere para tal trabajo la capacidad de ser políglota 
(p. 196-197).
Desde una postura analítica clásica, el análisis 
del fenómeno o la realidad se sustenta en la hipó-
tesis de la reducción de lo complejo a lo elemen-
tal y, en consecuencia, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Se supone que el objeto de conoci-
miento es susceptible de transparencia, es decir, 
de la posibilidad de “estar abrazado por la 
mirada, concebido, totalmente descrito, de�inido 
o inspeccionado” (Ardoino, 1991, p. 176) para 
después ser descompuesto y reconstruido idén-
tico. En este proceso, el trabajo de análisis tiene 
el signi�icado cartesiano que implica la descom-
posición, la búsqueda de elementos más simples 
que permitirían la explicación del todo. El objeto 
es así “totalmente construible-deconstruible-re-
construible” (Ardoino, 1991, p. 176). 
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Por el contrario, desde la pers-
pectiva de la complejidad y la 
multereferrencialidad teórica, el 
trabajo de análisis se realiza 
desde la articulación de pers-
pectivas y dimensiones múlti-
ples: institucional, organizacio-
nal, grupal, de las interacciones, 
individual, entre otras. Articular 
las perspectivas no signi�ica 
buscar la comprensión homoge-
neizadora de una totalidad en 
forma armónica, sino respetar la 
heterogeneidad del fenómeno y 
sus contradicciones sin reducir, 
fusionar ni integrar las miradas 
desde las cuales se aborda al 
objeto. Se trata de mantener la 
heterogeneidad en el objeto y en 
las lecturas plurales que permi-
ten la comprensión de la reali-
dad en su multiplicidad, en sus 
interacciones y ligazones sin 
perder de vista el conjunto, vigi-
lando la tendencia a homogenei-
zar el conocimiento. 

La implicación

No hay manera de ver algo fuera de 
perspectiva (salvo el ojo de Dios, que ve 
desde ningún sitio, lo que no es mi caso, 
pese a mi nombre) y cualquier perspec-
tiva está condicionada tanto por el 
lugar desde el que se mira, como inclu-
so por el camino que a uno le ha lleva-

do a mirar desde ese sitio. 
E. Lizcano, 2009.

Cuando se realiza una investiga-
ción, el sujeto que es observador e 
investigador no puede separarse 
totalmente del sujeto que observa 
e investiga. Así, el investigador es 
un sujeto que se compromete e 
implica en la situación y en el 
conocimiento que produce. 

La implicación justamente da cuenta de este 
fenómeno. Signi�ica estar “envuelto”, “compro-
metido” en una situación (Ardoino, 1997, p. 2). 
Hacer referencia a compromiso es pensar que 
es imposible no estar implicado. Todo lo que se 
observa está mediado por lo que el sujeto es. La 
mirada de los fenómenos está condicionada por 
su postura frente a la vida. De aquí proviene el 
compromiso en la situación que se observa, que se 
analiza, que se investiga y la imposibilidad de no 
implicación. Hay una relación intersubjetiva y no 
objetiva. Hablar de intersubjetividad es tener en 
cuenta que los otros tienen la capacidad de “nega-
tricidad”  (8), es decir, de responder con sus 
propias contraestrategias a las estrategias que 
pesan sobre ellos. En cambio, si se hace referencia 
a la relación sujeto objeto, se supone que la 
relación es estable, que no cambia. 
La implicación se da en distintos niveles. 
Según Ardoino (1997), estos son el libidinal, 
el social y el institucional, mientras que Bar-
bier (1977) postula una implicación psicoa-
fectiva, histórico-existencial y estructu-
ro-profesional. En ambos autores se presen-
ta la implicación en un primer nivel referida 
a la estructura psicológica que todo ser 
humano posee y de la cual no se puede 
evadir al relacionarse con los otros, en nues-
tro caso al investigar un fenómeno social. 
Aquí se reconoce la presencia de lo incons-
ciente como factor que actúa en la compren-
sión de la situación por parte del investiga-
dor. A su vez, se está en presencia de otro 
sujeto o grupo que también es portador de 
proyectos, inscripto en un tiempo y en la 
historia, capaz de ejercer su negatricidad. Al 
enfocar el nivel social e institucional o histó-
rico-existencial y estructuro–profesional, se 
reconoce que el investigador es un ser social 
y, en cuanto tal, está socializado para una 
cultura determinada y una clase social espe-
cí�ica cuyos valores y normas lo condicionan 
a que vea la realidad desde esa óptica y no 
desde otra. Sus esquemas de pensamiento y 
percepción están ligados a la socialización 

dentro de su clase social de origen. 
Más aún, su actividad profesional 
también actúa como �iltro que le 
permite registrar unas cosas y no 
otras. Al mismo tiempo, el objeto de 
la investigación es otro sujeto inmer-
so en una situación que como investi-
gadores compartimos, que nos afecta 
y a la que afectamos y a la que 
ambos “ponemos en discurso”.
Planteada así la implicación 
parecería que la investigación y 
más exactamente la objetividad 
en la investigación es una utopía 
inalcanzable y vana. Sin embar-
go, la riqueza de la implicación 
como herramienta teórica reside 
justamente en la posibilidad de 
conocer los límites, de pensar 
estas diferencias, de estar alerta 
a los �iltros que impone la histo-
ria individual y social del sujeto 
que investiga y utilizarlo como 
un dato más a analizar. El desa�ío 
no es ocultar este compromiso, 
sino de develarlo para analizarlo 
como otro componente más de la 
complejidad de la cual el investi-
gador no es ajeno. En nuestras 
investigaciones, la noción de 
implicación del investigador sub-
yace a las decisiones que fuimos 
tomando a lo largo de los estu-
dios. En principio, optamos por 
registrar nuestras impresiones a 
lo largo de toda la investigación y 
tomarlas como un dato a analizar. 
El análisis de la implicación posi-
bilita encontrar nuevas compren-
siones acerca del objeto de inves-
tigación a través de la compren-
sión del investigador. 

Conclusión

Una buena investigación cualitativa, dice 
Creswell (2007), es aquella en la que los 
supuestos �ilosó�icos sobre los que se asienta 
se hacen explícitos. El investigador enfoca la 
realidad dependiendo de sus supuestos, los 
cuales legitiman el abordaje que realiza de 
sus estudios Así, estos supuestos, que como 
tales constituyen el punto de partida estable-
cido de toda investigación cualitativa, van a 
determinar de alguna manera el diseño, guiar 
las acciones del investigador y emerger en los 
resultados obtenidos. Es decir que no sola-
mente enmarcan la investigación y justi�ican 
las decisiones metodológicas, sino que devie-
nen texto en las construcciones teóricas que 
se producen en la investigación. En este sen-
tido, otorgan inteligibilidad (9) al proceso y 
producto investigativo. 
Dar visibilidad a los supuestos epistemológi-
cos de la investigación didáctica posibilita 
revisar y mantener una vigilancia sobre los 
propios procesos de construcción de conoci-
mientos. Los supuestos explicitados durante 
el desarrollo de nuestras investigaciones nos 
permitieron formular la hipótesis de la com-
plejidad de la enseñanza y, por ello, aceptar la 
presencia del azar, la indeterminación, la 
singularidad y lo distinto, coexistiendo con la 
regularidad y el orden como componentes 
del fenómeno a estudiar. Asimismo es posible 
pensar el objeto desde las relaciones recursi-
vas (principio de recursividad); de implica-
ción mutua todo-partes (principio hologra-
mático), así como desde la coexistencia de 
lógicas que se complementan y se excluyen 
(principio dialógico), sin excluir las relacio-
nes causales. 
En lo que se re�iere a los marcos teóricos 
seleccionados, se hace necesario utilizar 
distintas teorías y disciplinas para indagar 
acerca de los aspectos y relaciones diversas 
que constituyen al objeto. Ello signi�ica abor-
darlo desde perspectivas distintas: psicoana-

lítica, sociológica, pedagógica, discur-
siva, entre otras, buscando la articu-
lación de las miradas (no su síntesis) 
y respetando su heterogeneidad. 
Otros aspectos relevantes desde 
la noción de comprensión her-
menéutica, la teoría de la com-
plejidad y el lugar que ocupa el 
discurso en la forma de construir 
conocimientos son, por un lado, 
la inclusión del investigador 
como constructor del conoci-
miento inmerso en la realidad 
que estudia y a la cual le otorga 
sentido, situado en un momento 
del acontecer de su historia per-
sonal y social. Por otro lado, la 
relación intersubjetiva característi-
ca de la investigación didáctica, en 
la que el objeto de conocimiento es 
otro sujeto inmerso en una situa-
ción que el investigador comparte, 
que le afecta y a la que afecta y 
que es “puesta en discurso”. 
Si sostenemos que la investiga-
ción didáctica es una forma de 
conocer legitimada acerca de la 
enseñanza, se hace necesaria la 
explicitación de los supuestos 
epistemológicos, ya que estos se 
entrelazan en las construcciones 
que produce.
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2. Una disciplina es tal cuando 
presenta “un distintivo cuerpo de 
conocimiento y de técnicas 
singulares, un espacio académico 
propio (que inicialmente se 
caracterizó por la posesión de 
una cátedra), unos canales de 
reclutamiento especí�icos en 
forma de acceso diferencial de 
estudiantes a los cursos superio-
res, el establecimiento de revis-
tas de investigación propias de la 
disciplina, la posibilidad de esta-
blecer otros medios especí�icos 
de obtención de la información 
cientí�ica, la distribución separa-
da de recompensas profesionales 
y la constitución de sociedades 
cientí�icas propias” (Torres 
Albero, 1994, p. 85). 

3. Al referirse a los sujetos históricos de 
conocimiento, Chechetto y otros (1996) con-
sideran la crítica de Nietzche a la razón. 

4. Este concepto se puede profundizar en la 
obra de Samaja (1996). También está presen-
te en la relación que establece Díaz (1998) 
entre imaginario social y conocimiento cien-
tí�ico, y en Kuhn (1980) al de�inir el concepto 
de paradigma y revolución cientí�ica.
 
5. Al respecto, véase la relación entre para-
digma y ciencia normal.

6. “La interpretación estaba reservada a los 
textos sagrados (la Biblia, el Corán, la Tora), 
porque lo sagrado, lo divino y el misterio 
formaban de algún modo un conjunto que 
legitimaba esa interpretación” (Ardoino, 
2005, p. 59).
  
7. Se siguen los principios tal como han sido 
enunciados por Morin en su obra El Método 
(1988, 1992, 1997, 1998) y retomados en la 
Introducción al pensamiento complejo 
(2008). En un texto posterior de Morin, 
Ciruana y Motta (2002) los incluye y amplia, 
al plantear principios generativos y estratégi-
cos del método (principios: sistémico u orga-
nizacional, hologramático, de recursividad, 
de autonomía / dependencia, dialógico, de 
reintroducción del cognoscente en el conoci-
miento).

8. Ardoino (2005) de�ine la negatricidad 
como “la capacidad de todo ser humano de 
poder desarmar estrategias que pesan sobre 
él a través de sus propias contraestrategias” 
(p. 31).

9. Medina Moya (2005) plantea que “lo inteli-
gible” no es solamente aquello que se entien-
de, sino, y sobre todo, aquello que “hace 
entender” (p. 18). 
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Por el contrario, desde la pers-
pectiva de la complejidad y la 
multereferrencialidad teórica, el 
trabajo de análisis se realiza 
desde la articulación de pers-
pectivas y dimensiones múlti-
ples: institucional, organizacio-
nal, grupal, de las interacciones, 
individual, entre otras. Articular 
las perspectivas no signi�ica 
buscar la comprensión homoge-
neizadora de una totalidad en 
forma armónica, sino respetar la 
heterogeneidad del fenómeno y 
sus contradicciones sin reducir, 
fusionar ni integrar las miradas 
desde las cuales se aborda al 
objeto. Se trata de mantener la 
heterogeneidad en el objeto y en 
las lecturas plurales que permi-
ten la comprensión de la reali-
dad en su multiplicidad, en sus 
interacciones y ligazones sin 
perder de vista el conjunto, vigi-
lando la tendencia a homogenei-
zar el conocimiento. 

La implicación

No hay manera de ver algo fuera de 
perspectiva (salvo el ojo de Dios, que ve 
desde ningún sitio, lo que no es mi caso, 
pese a mi nombre) y cualquier perspec-
tiva está condicionada tanto por el 
lugar desde el que se mira, como inclu-
so por el camino que a uno le ha lleva-

do a mirar desde ese sitio. 
E. Lizcano, 2009.

Cuando se realiza una investiga-
ción, el sujeto que es observador e 
investigador no puede separarse 
totalmente del sujeto que observa 
e investiga. Así, el investigador es 
un sujeto que se compromete e 
implica en la situación y en el 
conocimiento que produce. 

La implicación justamente da cuenta de este 
fenómeno. Signi�ica estar “envuelto”, “compro-
metido” en una situación (Ardoino, 1997, p. 2). 
Hacer referencia a compromiso es pensar que 
es imposible no estar implicado. Todo lo que se 
observa está mediado por lo que el sujeto es. La 
mirada de los fenómenos está condicionada por 
su postura frente a la vida. De aquí proviene el 
compromiso en la situación que se observa, que se 
analiza, que se investiga y la imposibilidad de no 
implicación. Hay una relación intersubjetiva y no 
objetiva. Hablar de intersubjetividad es tener en 
cuenta que los otros tienen la capacidad de “nega-
tricidad”  (8), es decir, de responder con sus 
propias contraestrategias a las estrategias que 
pesan sobre ellos. En cambio, si se hace referencia 
a la relación sujeto objeto, se supone que la 
relación es estable, que no cambia. 
La implicación se da en distintos niveles. 
Según Ardoino (1997), estos son el libidinal, 
el social y el institucional, mientras que Bar-
bier (1977) postula una implicación psicoa-
fectiva, histórico-existencial y estructu-
ro-profesional. En ambos autores se presen-
ta la implicación en un primer nivel referida 
a la estructura psicológica que todo ser 
humano posee y de la cual no se puede 
evadir al relacionarse con los otros, en nues-
tro caso al investigar un fenómeno social. 
Aquí se reconoce la presencia de lo incons-
ciente como factor que actúa en la compren-
sión de la situación por parte del investiga-
dor. A su vez, se está en presencia de otro 
sujeto o grupo que también es portador de 
proyectos, inscripto en un tiempo y en la 
historia, capaz de ejercer su negatricidad. Al 
enfocar el nivel social e institucional o histó-
rico-existencial y estructuro–profesional, se 
reconoce que el investigador es un ser social 
y, en cuanto tal, está socializado para una 
cultura determinada y una clase social espe-
cí�ica cuyos valores y normas lo condicionan 
a que vea la realidad desde esa óptica y no 
desde otra. Sus esquemas de pensamiento y 
percepción están ligados a la socialización 

dentro de su clase social de origen. 
Más aún, su actividad profesional 
también actúa como �iltro que le 
permite registrar unas cosas y no 
otras. Al mismo tiempo, el objeto de 
la investigación es otro sujeto inmer-
so en una situación que como investi-
gadores compartimos, que nos afecta 
y a la que afectamos y a la que 
ambos “ponemos en discurso”.
Planteada así la implicación 
parecería que la investigación y 
más exactamente la objetividad 
en la investigación es una utopía 
inalcanzable y vana. Sin embar-
go, la riqueza de la implicación 
como herramienta teórica reside 
justamente en la posibilidad de 
conocer los límites, de pensar 
estas diferencias, de estar alerta 
a los �iltros que impone la histo-
ria individual y social del sujeto 
que investiga y utilizarlo como 
un dato más a analizar. El desa�ío 
no es ocultar este compromiso, 
sino de develarlo para analizarlo 
como otro componente más de la 
complejidad de la cual el investi-
gador no es ajeno. En nuestras 
investigaciones, la noción de 
implicación del investigador sub-
yace a las decisiones que fuimos 
tomando a lo largo de los estu-
dios. En principio, optamos por 
registrar nuestras impresiones a 
lo largo de toda la investigación y 
tomarlas como un dato a analizar. 
El análisis de la implicación posi-
bilita encontrar nuevas compren-
siones acerca del objeto de inves-
tigación a través de la compren-
sión del investigador. 

Conclusión

Una buena investigación cualitativa, dice 
Creswell (2007), es aquella en la que los 
supuestos �ilosó�icos sobre los que se asienta 
se hacen explícitos. El investigador enfoca la 
realidad dependiendo de sus supuestos, los 
cuales legitiman el abordaje que realiza de 
sus estudios Así, estos supuestos, que como 
tales constituyen el punto de partida estable-
cido de toda investigación cualitativa, van a 
determinar de alguna manera el diseño, guiar 
las acciones del investigador y emerger en los 
resultados obtenidos. Es decir que no sola-
mente enmarcan la investigación y justi�ican 
las decisiones metodológicas, sino que devie-
nen texto en las construcciones teóricas que 
se producen en la investigación. En este sen-
tido, otorgan inteligibilidad (9) al proceso y 
producto investigativo. 
Dar visibilidad a los supuestos epistemológi-
cos de la investigación didáctica posibilita 
revisar y mantener una vigilancia sobre los 
propios procesos de construcción de conoci-
mientos. Los supuestos explicitados durante 
el desarrollo de nuestras investigaciones nos 
permitieron formular la hipótesis de la com-
plejidad de la enseñanza y, por ello, aceptar la 
presencia del azar, la indeterminación, la 
singularidad y lo distinto, coexistiendo con la 
regularidad y el orden como componentes 
del fenómeno a estudiar. Asimismo es posible 
pensar el objeto desde las relaciones recursi-
vas (principio de recursividad); de implica-
ción mutua todo-partes (principio hologra-
mático), así como desde la coexistencia de 
lógicas que se complementan y se excluyen 
(principio dialógico), sin excluir las relacio-
nes causales. 
En lo que se re�iere a los marcos teóricos 
seleccionados, se hace necesario utilizar 
distintas teorías y disciplinas para indagar 
acerca de los aspectos y relaciones diversas 
que constituyen al objeto. Ello signi�ica abor-
darlo desde perspectivas distintas: psicoana-

lítica, sociológica, pedagógica, discur-
siva, entre otras, buscando la articu-
lación de las miradas (no su síntesis) 
y respetando su heterogeneidad. 
Otros aspectos relevantes desde 
la noción de comprensión her-
menéutica, la teoría de la com-
plejidad y el lugar que ocupa el 
discurso en la forma de construir 
conocimientos son, por un lado, 
la inclusión del investigador 
como constructor del conoci-
miento inmerso en la realidad 
que estudia y a la cual le otorga 
sentido, situado en un momento 
del acontecer de su historia per-
sonal y social. Por otro lado, la 
relación intersubjetiva característi-
ca de la investigación didáctica, en 
la que el objeto de conocimiento es 
otro sujeto inmerso en una situa-
ción que el investigador comparte, 
que le afecta y a la que afecta y 
que es “puesta en discurso”. 
Si sostenemos que la investiga-
ción didáctica es una forma de 
conocer legitimada acerca de la 
enseñanza, se hace necesaria la 
explicitación de los supuestos 
epistemológicos, ya que estos se 
entrelazan en las construcciones 
que produce.
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2. Una disciplina es tal cuando 
presenta “un distintivo cuerpo de 
conocimiento y de técnicas 
singulares, un espacio académico 
propio (que inicialmente se 
caracterizó por la posesión de 
una cátedra), unos canales de 
reclutamiento especí�icos en 
forma de acceso diferencial de 
estudiantes a los cursos superio-
res, el establecimiento de revis-
tas de investigación propias de la 
disciplina, la posibilidad de esta-
blecer otros medios especí�icos 
de obtención de la información 
cientí�ica, la distribución separa-
da de recompensas profesionales 
y la constitución de sociedades 
cientí�icas propias” (Torres 
Albero, 1994, p. 85). 

3. Al referirse a los sujetos históricos de 
conocimiento, Chechetto y otros (1996) con-
sideran la crítica de Nietzche a la razón. 

4. Este concepto se puede profundizar en la 
obra de Samaja (1996). También está presen-
te en la relación que establece Díaz (1998) 
entre imaginario social y conocimiento cien-
tí�ico, y en Kuhn (1980) al de�inir el concepto 
de paradigma y revolución cientí�ica.
 
5. Al respecto, véase la relación entre para-
digma y ciencia normal.

6. “La interpretación estaba reservada a los 
textos sagrados (la Biblia, el Corán, la Tora), 
porque lo sagrado, lo divino y el misterio 
formaban de algún modo un conjunto que 
legitimaba esa interpretación” (Ardoino, 
2005, p. 59).
  
7. Se siguen los principios tal como han sido 
enunciados por Morin en su obra El Método 
(1988, 1992, 1997, 1998) y retomados en la 
Introducción al pensamiento complejo 
(2008). En un texto posterior de Morin, 
Ciruana y Motta (2002) los incluye y amplia, 
al plantear principios generativos y estratégi-
cos del método (principios: sistémico u orga-
nizacional, hologramático, de recursividad, 
de autonomía / dependencia, dialógico, de 
reintroducción del cognoscente en el conoci-
miento).

8. Ardoino (2005) de�ine la negatricidad 
como “la capacidad de todo ser humano de 
poder desarmar estrategias que pesan sobre 
él a través de sus propias contraestrategias” 
(p. 31).

9. Medina Moya (2005) plantea que “lo inteli-
gible” no es solamente aquello que se entien-
de, sino, y sobre todo, aquello que “hace 
entender” (p. 18). 
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Por el contrario, desde la pers-
pectiva de la complejidad y la 
multereferrencialidad teórica, el 
trabajo de análisis se realiza 
desde la articulación de pers-
pectivas y dimensiones múlti-
ples: institucional, organizacio-
nal, grupal, de las interacciones, 
individual, entre otras. Articular 
las perspectivas no signi�ica 
buscar la comprensión homoge-
neizadora de una totalidad en 
forma armónica, sino respetar la 
heterogeneidad del fenómeno y 
sus contradicciones sin reducir, 
fusionar ni integrar las miradas 
desde las cuales se aborda al 
objeto. Se trata de mantener la 
heterogeneidad en el objeto y en 
las lecturas plurales que permi-
ten la comprensión de la reali-
dad en su multiplicidad, en sus 
interacciones y ligazones sin 
perder de vista el conjunto, vigi-
lando la tendencia a homogenei-
zar el conocimiento. 

La implicación

No hay manera de ver algo fuera de 
perspectiva (salvo el ojo de Dios, que ve 
desde ningún sitio, lo que no es mi caso, 
pese a mi nombre) y cualquier perspec-
tiva está condicionada tanto por el 
lugar desde el que se mira, como inclu-
so por el camino que a uno le ha lleva-

do a mirar desde ese sitio. 
E. Lizcano, 2009.

Cuando se realiza una investiga-
ción, el sujeto que es observador e 
investigador no puede separarse 
totalmente del sujeto que observa 
e investiga. Así, el investigador es 
un sujeto que se compromete e 
implica en la situación y en el 
conocimiento que produce. 

La implicación justamente da cuenta de este 
fenómeno. Signi�ica estar “envuelto”, “compro-
metido” en una situación (Ardoino, 1997, p. 2). 
Hacer referencia a compromiso es pensar que 
es imposible no estar implicado. Todo lo que se 
observa está mediado por lo que el sujeto es. La 
mirada de los fenómenos está condicionada por 
su postura frente a la vida. De aquí proviene el 
compromiso en la situación que se observa, que se 
analiza, que se investiga y la imposibilidad de no 
implicación. Hay una relación intersubjetiva y no 
objetiva. Hablar de intersubjetividad es tener en 
cuenta que los otros tienen la capacidad de “nega-
tricidad”  (8), es decir, de responder con sus 
propias contraestrategias a las estrategias que 
pesan sobre ellos. En cambio, si se hace referencia 
a la relación sujeto objeto, se supone que la 
relación es estable, que no cambia. 
La implicación se da en distintos niveles. 
Según Ardoino (1997), estos son el libidinal, 
el social y el institucional, mientras que Bar-
bier (1977) postula una implicación psicoa-
fectiva, histórico-existencial y estructu-
ro-profesional. En ambos autores se presen-
ta la implicación en un primer nivel referida 
a la estructura psicológica que todo ser 
humano posee y de la cual no se puede 
evadir al relacionarse con los otros, en nues-
tro caso al investigar un fenómeno social. 
Aquí se reconoce la presencia de lo incons-
ciente como factor que actúa en la compren-
sión de la situación por parte del investiga-
dor. A su vez, se está en presencia de otro 
sujeto o grupo que también es portador de 
proyectos, inscripto en un tiempo y en la 
historia, capaz de ejercer su negatricidad. Al 
enfocar el nivel social e institucional o histó-
rico-existencial y estructuro–profesional, se 
reconoce que el investigador es un ser social 
y, en cuanto tal, está socializado para una 
cultura determinada y una clase social espe-
cí�ica cuyos valores y normas lo condicionan 
a que vea la realidad desde esa óptica y no 
desde otra. Sus esquemas de pensamiento y 
percepción están ligados a la socialización 

dentro de su clase social de origen. 
Más aún, su actividad profesional 
también actúa como �iltro que le 
permite registrar unas cosas y no 
otras. Al mismo tiempo, el objeto de 
la investigación es otro sujeto inmer-
so en una situación que como investi-
gadores compartimos, que nos afecta 
y a la que afectamos y a la que 
ambos “ponemos en discurso”.
Planteada así la implicación 
parecería que la investigación y 
más exactamente la objetividad 
en la investigación es una utopía 
inalcanzable y vana. Sin embar-
go, la riqueza de la implicación 
como herramienta teórica reside 
justamente en la posibilidad de 
conocer los límites, de pensar 
estas diferencias, de estar alerta 
a los �iltros que impone la histo-
ria individual y social del sujeto 
que investiga y utilizarlo como 
un dato más a analizar. El desa�ío 
no es ocultar este compromiso, 
sino de develarlo para analizarlo 
como otro componente más de la 
complejidad de la cual el investi-
gador no es ajeno. En nuestras 
investigaciones, la noción de 
implicación del investigador sub-
yace a las decisiones que fuimos 
tomando a lo largo de los estu-
dios. En principio, optamos por 
registrar nuestras impresiones a 
lo largo de toda la investigación y 
tomarlas como un dato a analizar. 
El análisis de la implicación posi-
bilita encontrar nuevas compren-
siones acerca del objeto de inves-
tigación a través de la compren-
sión del investigador. 

Conclusión

Una buena investigación cualitativa, dice 
Creswell (2007), es aquella en la que los 
supuestos �ilosó�icos sobre los que se asienta 
se hacen explícitos. El investigador enfoca la 
realidad dependiendo de sus supuestos, los 
cuales legitiman el abordaje que realiza de 
sus estudios Así, estos supuestos, que como 
tales constituyen el punto de partida estable-
cido de toda investigación cualitativa, van a 
determinar de alguna manera el diseño, guiar 
las acciones del investigador y emerger en los 
resultados obtenidos. Es decir que no sola-
mente enmarcan la investigación y justi�ican 
las decisiones metodológicas, sino que devie-
nen texto en las construcciones teóricas que 
se producen en la investigación. En este sen-
tido, otorgan inteligibilidad (9) al proceso y 
producto investigativo. 
Dar visibilidad a los supuestos epistemológi-
cos de la investigación didáctica posibilita 
revisar y mantener una vigilancia sobre los 
propios procesos de construcción de conoci-
mientos. Los supuestos explicitados durante 
el desarrollo de nuestras investigaciones nos 
permitieron formular la hipótesis de la com-
plejidad de la enseñanza y, por ello, aceptar la 
presencia del azar, la indeterminación, la 
singularidad y lo distinto, coexistiendo con la 
regularidad y el orden como componentes 
del fenómeno a estudiar. Asimismo es posible 
pensar el objeto desde las relaciones recursi-
vas (principio de recursividad); de implica-
ción mutua todo-partes (principio hologra-
mático), así como desde la coexistencia de 
lógicas que se complementan y se excluyen 
(principio dialógico), sin excluir las relacio-
nes causales. 
En lo que se re�iere a los marcos teóricos 
seleccionados, se hace necesario utilizar 
distintas teorías y disciplinas para indagar 
acerca de los aspectos y relaciones diversas 
que constituyen al objeto. Ello signi�ica abor-
darlo desde perspectivas distintas: psicoana-

lítica, sociológica, pedagógica, discur-
siva, entre otras, buscando la articu-
lación de las miradas (no su síntesis) 
y respetando su heterogeneidad. 
Otros aspectos relevantes desde 
la noción de comprensión her-
menéutica, la teoría de la com-
plejidad y el lugar que ocupa el 
discurso en la forma de construir 
conocimientos son, por un lado, 
la inclusión del investigador 
como constructor del conoci-
miento inmerso en la realidad 
que estudia y a la cual le otorga 
sentido, situado en un momento 
del acontecer de su historia per-
sonal y social. Por otro lado, la 
relación intersubjetiva característi-
ca de la investigación didáctica, en 
la que el objeto de conocimiento es 
otro sujeto inmerso en una situa-
ción que el investigador comparte, 
que le afecta y a la que afecta y 
que es “puesta en discurso”. 
Si sostenemos que la investiga-
ción didáctica es una forma de 
conocer legitimada acerca de la 
enseñanza, se hace necesaria la 
explicitación de los supuestos 
epistemológicos, ya que estos se 
entrelazan en las construcciones 
que produce.
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Por el contrario, desde la pers-
pectiva de la complejidad y la 
multereferrencialidad teórica, el 
trabajo de análisis se realiza 
desde la articulación de pers-
pectivas y dimensiones múlti-
ples: institucional, organizacio-
nal, grupal, de las interacciones, 
individual, entre otras. Articular 
las perspectivas no signi�ica 
buscar la comprensión homoge-
neizadora de una totalidad en 
forma armónica, sino respetar la 
heterogeneidad del fenómeno y 
sus contradicciones sin reducir, 
fusionar ni integrar las miradas 
desde las cuales se aborda al 
objeto. Se trata de mantener la 
heterogeneidad en el objeto y en 
las lecturas plurales que permi-
ten la comprensión de la reali-
dad en su multiplicidad, en sus 
interacciones y ligazones sin 
perder de vista el conjunto, vigi-
lando la tendencia a homogenei-
zar el conocimiento. 

La implicación

No hay manera de ver algo fuera de 
perspectiva (salvo el ojo de Dios, que ve 
desde ningún sitio, lo que no es mi caso, 
pese a mi nombre) y cualquier perspec-
tiva está condicionada tanto por el 
lugar desde el que se mira, como inclu-
so por el camino que a uno le ha lleva-

do a mirar desde ese sitio. 
E. Lizcano, 2009.

Cuando se realiza una investiga-
ción, el sujeto que es observador e 
investigador no puede separarse 
totalmente del sujeto que observa 
e investiga. Así, el investigador es 
un sujeto que se compromete e 
implica en la situación y en el 
conocimiento que produce. 

La implicación justamente da cuenta de este 
fenómeno. Signi�ica estar “envuelto”, “compro-
metido” en una situación (Ardoino, 1997, p. 2). 
Hacer referencia a compromiso es pensar que 
es imposible no estar implicado. Todo lo que se 
observa está mediado por lo que el sujeto es. La 
mirada de los fenómenos está condicionada por 
su postura frente a la vida. De aquí proviene el 
compromiso en la situación que se observa, que se 
analiza, que se investiga y la imposibilidad de no 
implicación. Hay una relación intersubjetiva y no 
objetiva. Hablar de intersubjetividad es tener en 
cuenta que los otros tienen la capacidad de “nega-
tricidad”  (8), es decir, de responder con sus 
propias contraestrategias a las estrategias que 
pesan sobre ellos. En cambio, si se hace referencia 
a la relación sujeto objeto, se supone que la 
relación es estable, que no cambia. 
La implicación se da en distintos niveles. 
Según Ardoino (1997), estos son el libidinal, 
el social y el institucional, mientras que Bar-
bier (1977) postula una implicación psicoa-
fectiva, histórico-existencial y estructu-
ro-profesional. En ambos autores se presen-
ta la implicación en un primer nivel referida 
a la estructura psicológica que todo ser 
humano posee y de la cual no se puede 
evadir al relacionarse con los otros, en nues-
tro caso al investigar un fenómeno social. 
Aquí se reconoce la presencia de lo incons-
ciente como factor que actúa en la compren-
sión de la situación por parte del investiga-
dor. A su vez, se está en presencia de otro 
sujeto o grupo que también es portador de 
proyectos, inscripto en un tiempo y en la 
historia, capaz de ejercer su negatricidad. Al 
enfocar el nivel social e institucional o histó-
rico-existencial y estructuro–profesional, se 
reconoce que el investigador es un ser social 
y, en cuanto tal, está socializado para una 
cultura determinada y una clase social espe-
cí�ica cuyos valores y normas lo condicionan 
a que vea la realidad desde esa óptica y no 
desde otra. Sus esquemas de pensamiento y 
percepción están ligados a la socialización 

dentro de su clase social de origen. 
Más aún, su actividad profesional 
también actúa como �iltro que le 
permite registrar unas cosas y no 
otras. Al mismo tiempo, el objeto de 
la investigación es otro sujeto inmer-
so en una situación que como investi-
gadores compartimos, que nos afecta 
y a la que afectamos y a la que 
ambos “ponemos en discurso”.
Planteada así la implicación 
parecería que la investigación y 
más exactamente la objetividad 
en la investigación es una utopía 
inalcanzable y vana. Sin embar-
go, la riqueza de la implicación 
como herramienta teórica reside 
justamente en la posibilidad de 
conocer los límites, de pensar 
estas diferencias, de estar alerta 
a los �iltros que impone la histo-
ria individual y social del sujeto 
que investiga y utilizarlo como 
un dato más a analizar. El desa�ío 
no es ocultar este compromiso, 
sino de develarlo para analizarlo 
como otro componente más de la 
complejidad de la cual el investi-
gador no es ajeno. En nuestras 
investigaciones, la noción de 
implicación del investigador sub-
yace a las decisiones que fuimos 
tomando a lo largo de los estu-
dios. En principio, optamos por 
registrar nuestras impresiones a 
lo largo de toda la investigación y 
tomarlas como un dato a analizar. 
El análisis de la implicación posi-
bilita encontrar nuevas compren-
siones acerca del objeto de inves-
tigación a través de la compren-
sión del investigador. 

Conclusión

Una buena investigación cualitativa, dice 
Creswell (2007), es aquella en la que los 
supuestos �ilosó�icos sobre los que se asienta 
se hacen explícitos. El investigador enfoca la 
realidad dependiendo de sus supuestos, los 
cuales legitiman el abordaje que realiza de 
sus estudios Así, estos supuestos, que como 
tales constituyen el punto de partida estable-
cido de toda investigación cualitativa, van a 
determinar de alguna manera el diseño, guiar 
las acciones del investigador y emerger en los 
resultados obtenidos. Es decir que no sola-
mente enmarcan la investigación y justi�ican 
las decisiones metodológicas, sino que devie-
nen texto en las construcciones teóricas que 
se producen en la investigación. En este sen-
tido, otorgan inteligibilidad (9) al proceso y 
producto investigativo. 
Dar visibilidad a los supuestos epistemológi-
cos de la investigación didáctica posibilita 
revisar y mantener una vigilancia sobre los 
propios procesos de construcción de conoci-
mientos. Los supuestos explicitados durante 
el desarrollo de nuestras investigaciones nos 
permitieron formular la hipótesis de la com-
plejidad de la enseñanza y, por ello, aceptar la 
presencia del azar, la indeterminación, la 
singularidad y lo distinto, coexistiendo con la 
regularidad y el orden como componentes 
del fenómeno a estudiar. Asimismo es posible 
pensar el objeto desde las relaciones recursi-
vas (principio de recursividad); de implica-
ción mutua todo-partes (principio hologra-
mático), así como desde la coexistencia de 
lógicas que se complementan y se excluyen 
(principio dialógico), sin excluir las relacio-
nes causales. 
En lo que se re�iere a los marcos teóricos 
seleccionados, se hace necesario utilizar 
distintas teorías y disciplinas para indagar 
acerca de los aspectos y relaciones diversas 
que constituyen al objeto. Ello signi�ica abor-
darlo desde perspectivas distintas: psicoana-

lítica, sociológica, pedagógica, discur-
siva, entre otras, buscando la articu-
lación de las miradas (no su síntesis) 
y respetando su heterogeneidad. 
Otros aspectos relevantes desde 
la noción de comprensión her-
menéutica, la teoría de la com-
plejidad y el lugar que ocupa el 
discurso en la forma de construir 
conocimientos son, por un lado, 
la inclusión del investigador 
como constructor del conoci-
miento inmerso en la realidad 
que estudia y a la cual le otorga 
sentido, situado en un momento 
del acontecer de su historia per-
sonal y social. Por otro lado, la 
relación intersubjetiva característi-
ca de la investigación didáctica, en 
la que el objeto de conocimiento es 
otro sujeto inmerso en una situa-
ción que el investigador comparte, 
que le afecta y a la que afecta y 
que es “puesta en discurso”. 
Si sostenemos que la investiga-
ción didáctica es una forma de 
conocer legitimada acerca de la 
enseñanza, se hace necesaria la 
explicitación de los supuestos 
epistemológicos, ya que estos se 
entrelazan en las construcciones 
que produce.
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cientí�ica, la distribución separa-
da de recompensas profesionales 
y la constitución de sociedades 
cientí�icas propias” (Torres 
Albero, 1994, p. 85). 

3. Al referirse a los sujetos históricos de 
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Por el contrario, desde la pers-
pectiva de la complejidad y la 
multereferrencialidad teórica, el 
trabajo de análisis se realiza 
desde la articulación de pers-
pectivas y dimensiones múlti-
ples: institucional, organizacio-
nal, grupal, de las interacciones, 
individual, entre otras. Articular 
las perspectivas no signi�ica 
buscar la comprensión homoge-
neizadora de una totalidad en 
forma armónica, sino respetar la 
heterogeneidad del fenómeno y 
sus contradicciones sin reducir, 
fusionar ni integrar las miradas 
desde las cuales se aborda al 
objeto. Se trata de mantener la 
heterogeneidad en el objeto y en 
las lecturas plurales que permi-
ten la comprensión de la reali-
dad en su multiplicidad, en sus 
interacciones y ligazones sin 
perder de vista el conjunto, vigi-
lando la tendencia a homogenei-
zar el conocimiento. 

La implicación

No hay manera de ver algo fuera de 
perspectiva (salvo el ojo de Dios, que ve 
desde ningún sitio, lo que no es mi caso, 
pese a mi nombre) y cualquier perspec-
tiva está condicionada tanto por el 
lugar desde el que se mira, como inclu-
so por el camino que a uno le ha lleva-

do a mirar desde ese sitio. 
E. Lizcano, 2009.

Cuando se realiza una investiga-
ción, el sujeto que es observador e 
investigador no puede separarse 
totalmente del sujeto que observa 
e investiga. Así, el investigador es 
un sujeto que se compromete e 
implica en la situación y en el 
conocimiento que produce. 

La implicación justamente da cuenta de este 
fenómeno. Signi�ica estar “envuelto”, “compro-
metido” en una situación (Ardoino, 1997, p. 2). 
Hacer referencia a compromiso es pensar que 
es imposible no estar implicado. Todo lo que se 
observa está mediado por lo que el sujeto es. La 
mirada de los fenómenos está condicionada por 
su postura frente a la vida. De aquí proviene el 
compromiso en la situación que se observa, que se 
analiza, que se investiga y la imposibilidad de no 
implicación. Hay una relación intersubjetiva y no 
objetiva. Hablar de intersubjetividad es tener en 
cuenta que los otros tienen la capacidad de “nega-
tricidad”  (8), es decir, de responder con sus 
propias contraestrategias a las estrategias que 
pesan sobre ellos. En cambio, si se hace referencia 
a la relación sujeto objeto, se supone que la 
relación es estable, que no cambia. 
La implicación se da en distintos niveles. 
Según Ardoino (1997), estos son el libidinal, 
el social y el institucional, mientras que Bar-
bier (1977) postula una implicación psicoa-
fectiva, histórico-existencial y estructu-
ro-profesional. En ambos autores se presen-
ta la implicación en un primer nivel referida 
a la estructura psicológica que todo ser 
humano posee y de la cual no se puede 
evadir al relacionarse con los otros, en nues-
tro caso al investigar un fenómeno social. 
Aquí se reconoce la presencia de lo incons-
ciente como factor que actúa en la compren-
sión de la situación por parte del investiga-
dor. A su vez, se está en presencia de otro 
sujeto o grupo que también es portador de 
proyectos, inscripto en un tiempo y en la 
historia, capaz de ejercer su negatricidad. Al 
enfocar el nivel social e institucional o histó-
rico-existencial y estructuro–profesional, se 
reconoce que el investigador es un ser social 
y, en cuanto tal, está socializado para una 
cultura determinada y una clase social espe-
cí�ica cuyos valores y normas lo condicionan 
a que vea la realidad desde esa óptica y no 
desde otra. Sus esquemas de pensamiento y 
percepción están ligados a la socialización 

dentro de su clase social de origen. 
Más aún, su actividad profesional 
también actúa como �iltro que le 
permite registrar unas cosas y no 
otras. Al mismo tiempo, el objeto de 
la investigación es otro sujeto inmer-
so en una situación que como investi-
gadores compartimos, que nos afecta 
y a la que afectamos y a la que 
ambos “ponemos en discurso”.
Planteada así la implicación 
parecería que la investigación y 
más exactamente la objetividad 
en la investigación es una utopía 
inalcanzable y vana. Sin embar-
go, la riqueza de la implicación 
como herramienta teórica reside 
justamente en la posibilidad de 
conocer los límites, de pensar 
estas diferencias, de estar alerta 
a los �iltros que impone la histo-
ria individual y social del sujeto 
que investiga y utilizarlo como 
un dato más a analizar. El desa�ío 
no es ocultar este compromiso, 
sino de develarlo para analizarlo 
como otro componente más de la 
complejidad de la cual el investi-
gador no es ajeno. En nuestras 
investigaciones, la noción de 
implicación del investigador sub-
yace a las decisiones que fuimos 
tomando a lo largo de los estu-
dios. En principio, optamos por 
registrar nuestras impresiones a 
lo largo de toda la investigación y 
tomarlas como un dato a analizar. 
El análisis de la implicación posi-
bilita encontrar nuevas compren-
siones acerca del objeto de inves-
tigación a través de la compren-
sión del investigador. 

Conclusión

Una buena investigación cualitativa, dice 
Creswell (2007), es aquella en la que los 
supuestos �ilosó�icos sobre los que se asienta 
se hacen explícitos. El investigador enfoca la 
realidad dependiendo de sus supuestos, los 
cuales legitiman el abordaje que realiza de 
sus estudios Así, estos supuestos, que como 
tales constituyen el punto de partida estable-
cido de toda investigación cualitativa, van a 
determinar de alguna manera el diseño, guiar 
las acciones del investigador y emerger en los 
resultados obtenidos. Es decir que no sola-
mente enmarcan la investigación y justi�ican 
las decisiones metodológicas, sino que devie-
nen texto en las construcciones teóricas que 
se producen en la investigación. En este sen-
tido, otorgan inteligibilidad (9) al proceso y 
producto investigativo. 
Dar visibilidad a los supuestos epistemológi-
cos de la investigación didáctica posibilita 
revisar y mantener una vigilancia sobre los 
propios procesos de construcción de conoci-
mientos. Los supuestos explicitados durante 
el desarrollo de nuestras investigaciones nos 
permitieron formular la hipótesis de la com-
plejidad de la enseñanza y, por ello, aceptar la 
presencia del azar, la indeterminación, la 
singularidad y lo distinto, coexistiendo con la 
regularidad y el orden como componentes 
del fenómeno a estudiar. Asimismo es posible 
pensar el objeto desde las relaciones recursi-
vas (principio de recursividad); de implica-
ción mutua todo-partes (principio hologra-
mático), así como desde la coexistencia de 
lógicas que se complementan y se excluyen 
(principio dialógico), sin excluir las relacio-
nes causales. 
En lo que se re�iere a los marcos teóricos 
seleccionados, se hace necesario utilizar 
distintas teorías y disciplinas para indagar 
acerca de los aspectos y relaciones diversas 
que constituyen al objeto. Ello signi�ica abor-
darlo desde perspectivas distintas: psicoana-

lítica, sociológica, pedagógica, discur-
siva, entre otras, buscando la articu-
lación de las miradas (no su síntesis) 
y respetando su heterogeneidad. 
Otros aspectos relevantes desde 
la noción de comprensión her-
menéutica, la teoría de la com-
plejidad y el lugar que ocupa el 
discurso en la forma de construir 
conocimientos son, por un lado, 
la inclusión del investigador 
como constructor del conoci-
miento inmerso en la realidad 
que estudia y a la cual le otorga 
sentido, situado en un momento 
del acontecer de su historia per-
sonal y social. Por otro lado, la 
relación intersubjetiva característi-
ca de la investigación didáctica, en 
la que el objeto de conocimiento es 
otro sujeto inmerso en una situa-
ción que el investigador comparte, 
que le afecta y a la que afecta y 
que es “puesta en discurso”. 
Si sostenemos que la investiga-
ción didáctica es una forma de 
conocer legitimada acerca de la 
enseñanza, se hace necesaria la 
explicitación de los supuestos 
epistemológicos, ya que estos se 
entrelazan en las construcciones 
que produce.
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miento).

8. Ardoino (2005) de�ine la negatricidad 
como “la capacidad de todo ser humano de 
poder desarmar estrategias que pesan sobre 
él a través de sus propias contraestrategias” 
(p. 31).

9. Medina Moya (2005) plantea que “lo inteli-
gible” no es solamente aquello que se entien-
de, sino, y sobre todo, aquello que “hace 
entender” (p. 18). 
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Por el contrario, desde la pers-
pectiva de la complejidad y la 
multereferrencialidad teórica, el 
trabajo de análisis se realiza 
desde la articulación de pers-
pectivas y dimensiones múlti-
ples: institucional, organizacio-
nal, grupal, de las interacciones, 
individual, entre otras. Articular 
las perspectivas no signi�ica 
buscar la comprensión homoge-
neizadora de una totalidad en 
forma armónica, sino respetar la 
heterogeneidad del fenómeno y 
sus contradicciones sin reducir, 
fusionar ni integrar las miradas 
desde las cuales se aborda al 
objeto. Se trata de mantener la 
heterogeneidad en el objeto y en 
las lecturas plurales que permi-
ten la comprensión de la reali-
dad en su multiplicidad, en sus 
interacciones y ligazones sin 
perder de vista el conjunto, vigi-
lando la tendencia a homogenei-
zar el conocimiento. 

La implicación

No hay manera de ver algo fuera de 
perspectiva (salvo el ojo de Dios, que ve 
desde ningún sitio, lo que no es mi caso, 
pese a mi nombre) y cualquier perspec-
tiva está condicionada tanto por el 
lugar desde el que se mira, como inclu-
so por el camino que a uno le ha lleva-

do a mirar desde ese sitio. 
E. Lizcano, 2009.

Cuando se realiza una investiga-
ción, el sujeto que es observador e 
investigador no puede separarse 
totalmente del sujeto que observa 
e investiga. Así, el investigador es 
un sujeto que se compromete e 
implica en la situación y en el 
conocimiento que produce. 

La implicación justamente da cuenta de este 
fenómeno. Signi�ica estar “envuelto”, “compro-
metido” en una situación (Ardoino, 1997, p. 2). 
Hacer referencia a compromiso es pensar que 
es imposible no estar implicado. Todo lo que se 
observa está mediado por lo que el sujeto es. La 
mirada de los fenómenos está condicionada por 
su postura frente a la vida. De aquí proviene el 
compromiso en la situación que se observa, que se 
analiza, que se investiga y la imposibilidad de no 
implicación. Hay una relación intersubjetiva y no 
objetiva. Hablar de intersubjetividad es tener en 
cuenta que los otros tienen la capacidad de “nega-
tricidad”  (8), es decir, de responder con sus 
propias contraestrategias a las estrategias que 
pesan sobre ellos. En cambio, si se hace referencia 
a la relación sujeto objeto, se supone que la 
relación es estable, que no cambia. 
La implicación se da en distintos niveles. 
Según Ardoino (1997), estos son el libidinal, 
el social y el institucional, mientras que Bar-
bier (1977) postula una implicación psicoa-
fectiva, histórico-existencial y estructu-
ro-profesional. En ambos autores se presen-
ta la implicación en un primer nivel referida 
a la estructura psicológica que todo ser 
humano posee y de la cual no se puede 
evadir al relacionarse con los otros, en nues-
tro caso al investigar un fenómeno social. 
Aquí se reconoce la presencia de lo incons-
ciente como factor que actúa en la compren-
sión de la situación por parte del investiga-
dor. A su vez, se está en presencia de otro 
sujeto o grupo que también es portador de 
proyectos, inscripto en un tiempo y en la 
historia, capaz de ejercer su negatricidad. Al 
enfocar el nivel social e institucional o histó-
rico-existencial y estructuro–profesional, se 
reconoce que el investigador es un ser social 
y, en cuanto tal, está socializado para una 
cultura determinada y una clase social espe-
cí�ica cuyos valores y normas lo condicionan 
a que vea la realidad desde esa óptica y no 
desde otra. Sus esquemas de pensamiento y 
percepción están ligados a la socialización 

dentro de su clase social de origen. 
Más aún, su actividad profesional 
también actúa como �iltro que le 
permite registrar unas cosas y no 
otras. Al mismo tiempo, el objeto de 
la investigación es otro sujeto inmer-
so en una situación que como investi-
gadores compartimos, que nos afecta 
y a la que afectamos y a la que 
ambos “ponemos en discurso”.
Planteada así la implicación 
parecería que la investigación y 
más exactamente la objetividad 
en la investigación es una utopía 
inalcanzable y vana. Sin embar-
go, la riqueza de la implicación 
como herramienta teórica reside 
justamente en la posibilidad de 
conocer los límites, de pensar 
estas diferencias, de estar alerta 
a los �iltros que impone la histo-
ria individual y social del sujeto 
que investiga y utilizarlo como 
un dato más a analizar. El desa�ío 
no es ocultar este compromiso, 
sino de develarlo para analizarlo 
como otro componente más de la 
complejidad de la cual el investi-
gador no es ajeno. En nuestras 
investigaciones, la noción de 
implicación del investigador sub-
yace a las decisiones que fuimos 
tomando a lo largo de los estu-
dios. En principio, optamos por 
registrar nuestras impresiones a 
lo largo de toda la investigación y 
tomarlas como un dato a analizar. 
El análisis de la implicación posi-
bilita encontrar nuevas compren-
siones acerca del objeto de inves-
tigación a través de la compren-
sión del investigador. 

Conclusión

Una buena investigación cualitativa, dice 
Creswell (2007), es aquella en la que los 
supuestos �ilosó�icos sobre los que se asienta 
se hacen explícitos. El investigador enfoca la 
realidad dependiendo de sus supuestos, los 
cuales legitiman el abordaje que realiza de 
sus estudios Así, estos supuestos, que como 
tales constituyen el punto de partida estable-
cido de toda investigación cualitativa, van a 
determinar de alguna manera el diseño, guiar 
las acciones del investigador y emerger en los 
resultados obtenidos. Es decir que no sola-
mente enmarcan la investigación y justi�ican 
las decisiones metodológicas, sino que devie-
nen texto en las construcciones teóricas que 
se producen en la investigación. En este sen-
tido, otorgan inteligibilidad (9) al proceso y 
producto investigativo. 
Dar visibilidad a los supuestos epistemológi-
cos de la investigación didáctica posibilita 
revisar y mantener una vigilancia sobre los 
propios procesos de construcción de conoci-
mientos. Los supuestos explicitados durante 
el desarrollo de nuestras investigaciones nos 
permitieron formular la hipótesis de la com-
plejidad de la enseñanza y, por ello, aceptar la 
presencia del azar, la indeterminación, la 
singularidad y lo distinto, coexistiendo con la 
regularidad y el orden como componentes 
del fenómeno a estudiar. Asimismo es posible 
pensar el objeto desde las relaciones recursi-
vas (principio de recursividad); de implica-
ción mutua todo-partes (principio hologra-
mático), así como desde la coexistencia de 
lógicas que se complementan y se excluyen 
(principio dialógico), sin excluir las relacio-
nes causales. 
En lo que se re�iere a los marcos teóricos 
seleccionados, se hace necesario utilizar 
distintas teorías y disciplinas para indagar 
acerca de los aspectos y relaciones diversas 
que constituyen al objeto. Ello signi�ica abor-
darlo desde perspectivas distintas: psicoana-

lítica, sociológica, pedagógica, discur-
siva, entre otras, buscando la articu-
lación de las miradas (no su síntesis) 
y respetando su heterogeneidad. 
Otros aspectos relevantes desde 
la noción de comprensión her-
menéutica, la teoría de la com-
plejidad y el lugar que ocupa el 
discurso en la forma de construir 
conocimientos son, por un lado, 
la inclusión del investigador 
como constructor del conoci-
miento inmerso en la realidad 
que estudia y a la cual le otorga 
sentido, situado en un momento 
del acontecer de su historia per-
sonal y social. Por otro lado, la 
relación intersubjetiva característi-
ca de la investigación didáctica, en 
la que el objeto de conocimiento es 
otro sujeto inmerso en una situa-
ción que el investigador comparte, 
que le afecta y a la que afecta y 
que es “puesta en discurso”. 
Si sostenemos que la investiga-
ción didáctica es una forma de 
conocer legitimada acerca de la 
enseñanza, se hace necesaria la 
explicitación de los supuestos 
epistemológicos, ya que estos se 
entrelazan en las construcciones 
que produce.
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ARTÍCULOSmae (María Alejandra Estifique)  / pp243- 245. 
“No había terminado la tarea: Un comentario performático al libro de Clau Bidegain...”

Clau Bidegain dice: “Una infan-
cia descuidada, una adolescen-
cia atropellada, la juventud des-
oída y desconsiderada”. En su 
poesía se descubre el dolor y la 
frustración desde una mirada 
benévola y erótica. Está la bús-
queda de la salida del horror en 
cada frase que, como un laberin-
to vuelve a dejarlo en el mismo 
lugar del recuerdo lastimado. 
¿Se vuelve al mismo lugar? 
¿Cuántas veces relatamos el 
hecho traumático y logramos 
sentirlo, transmitirlo?
Esa piel, ese cuerpo sometido a 
los caprichos rigurosos de un 
padre de crianza que amenaza, 
castiga y reprime los deseos 
expresivos del niño. La culpa 
por una sexualidad que genera 
el desvío de la mirada de los 
mayores. El desvío está en el  
adulto, que no pudiendo hacerse 
cargo de su ser, derrama sobre 
el más pequeño sus �luidos de 
perversa pasión. Una sociedad 
que mira hacia otro lado. Clau en 
una búsqueda incesante de sere-
nidad y bienestar. ¿Cómo transi-
tar el espiral sin volver a sentir 
Ese dolor profundo que quedó 
grabado en él? Las palabras me 
llevan de la mano por caminos 
oscuros, en cierta forma estoy 
tranquila y el dolor es mitigado 
por la forma poética en que nos 
narra el padecer.
Hasta aquí mi relato se dejó 
llevar por las primeras impre-
siones de un texto leído hasta la 
tercera parte, en fotocopias 
sueltas, numeradas  y subraya-

das por otra lectura previa. ¿Habrá en un 
mañana una tesis, mae, certi�icada para mí, 
en algún escritorio o computadora de alguna 
Institución Académica, Educativa, Qué?

No leas tan recto. ¡Gracias! Dije Yo Yolanda 
Yocasta, que hace rato que no puedo hacerlo, no 
quiero, no sé leer recto, aunque para quien ve mi 
escritura a mano alzada sí lo es. Escribo en línea 
recta aunque no tenga renglón. Esa frase libera-
dora de tanto prejuicio de cómo se debe leer, 
abrió una puerta al Juego de adultos. ¿Adultos? 
Otras posibilidades dentro del mismo juego que 
jugamos de niños: explorar. No leas tan recto me 
permitió dejar el texto de Clau sin terminar. Me 
habían pedido una reseña, una impresión sobre 
el texto y Yo Yolanda no había terminado la tarea. 
No sentí que era irresponsable. En un punto me 
gustaba esa experiencia de conocer a la persona 
y que pudiera completar mi tarea de esta forma:
Clau estaba sentado en el suelo en ronda con los 
demás que, Yo Yolanda Yocasta ya conocía de la 
Escuela Viva. Cabello rapado a los costados, en el 
centro de la cabeza color verde rabioso como 
plumas tornasoladas, atado. Anteojos, una 
mirada cristalina, franca, tierna, curiosa. Camisa 
de manga corta fondo blanco con hojas verdes 
de �ilodendro o vulgarmente llamada sandalia 
de franciscano, sensual y tímido, 35 años, 178cm 
de altura, unos noventa kilos, de tez blanca 
dorada con tintes rojizos muy atenuados, 
amable, delicado, alegre, con una mano segura y 
cálida. Nos dimos un beso en la mejilla y me 
senté a su lado. Quería sentir su vibra, su halo, 
energía, olor, sabor. Quería poder abrazarlo, 
hacerle una caricia, comprenderlo. A Él y a ese 
niño de doce años abusado, violentado, acallado. 
Sentí que todo eso sucedía aunque no hubiera 
contacto �ísico. Mi ser estaba dispuesto y dispo-
nible para ser atravesada por toda su sabiduría. 
Clau se nombra como Ex víctima. Ya está sanado, 
logró trasmutar ese horror en alegría y Maestría. 
Es docente, Maestro divertido y, responsable. 

Abanderado de Escuela Pública 
a los doce años.
Nos dio la tarea de escribir-le a 
esa etapa de nuestra vida llama-
da niñez:

¿Salis a jugar?
¿Estás buscando algo nuevo?
Entonces cuando salgas de la 
casa:
Olfatea lo sutil.
Toca con delicadeza aquello que 
desconozcas.
Anda con cautela.
Sentite  liviana.
Con�ía en tu cuerpo.
Soltá la risa.
Dale la mano al más cercano.
Escucha el silencio.

Bibliogra�ía:
Bidegain, C. (2020). Algo no 
funciona: Cicatrices del silen-
cio. Buenos Aires, Muchas 
Nueces

Notas: 

1. mae: lo utilizo para involu-
crar amorosa y amigablemente 
al otro, en mi relato. También 
puede leerse como las siglas de 
mi nombre.
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“No había terminado la tarea: Un comentario performático al libro de Clau Bidegain...”
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