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DESDE LO EPISTEMOLÓGICO A LO METODOLÓGICO-ESTRATÉGICO

Dando inicio al tercer documento de trabajo que denominamos Metodológico-Estratégico, 
presentamos a continuación la relación lógica que da cuerpo a esta dimensión en las ins-
tituciones educativas y que constituye uno de los cuatro ejes sobre los que se propuso la 
discusión de la Re-significación de la Escuela Secundaria Entrerriana.

En  el documento número dos,  planteábamos que lo epistemológico remite a revisar des-
de dónde se institucionaliza el conocimiento en la escuela, y esto implica partir de los su-
puestos, ideas y creencias, que van conformando y conforman el horizonte cultural que se 
plasma en la escolarización. 

La comprensión de los conocimientos que circulan y la legitimidad que la escuela les da, 
conlleva desterrar la concepción del conocimiento como neutral, acabado, definitivo, que se 
constituye en concepto escolar como reflejo de lo que impera en la sociedad, entendiendo 
además que no hay sujeto pasivo o puramente receptivo que incorpora estos conocimien-
tos en sus estructuras cognitivas.

Esto implica resituar no solo las perspectivas epistemológicas educacionales sino también las 
concepciones de sujeto a las que nos hemos venido refiriendo en los documentos que ante-
cedieron a este y que desarrollaremos más adelante en este mismo documento de trabajo.

Hemos planteado que el diseño curricular es una guía que facilita y orienta las prácticas de 
enseñanza y la organización de la clase. Allí se concretan las decisiones educativas, hacien-
do más eficaz el diseño curricular y posibilitando el encuentro de múltiples situaciones que 
constituyen el quehacer profesional. 

Como proyecto, en términos de desarrollo curricular, están siempre abierto emergentes, 
aportes o sugerencias, para convertirse en una verdadera guía de trabajo educativo. Por lo 
tanto, requiere de las acciones de los sujetos para su concreción, lo que pide de una revisión 
y actualización permanente, para ser consideradas acciones propositivas del proceso.

La Re-significación de la Escuela Secundaria, en su proceso de trasformación curricular, 
conlleva una visión distinta de las instituciones educativas en su gestión y organización, 
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que tensionan la práctica y pone en juego la búsqueda de respuestas acordes a las nuevas 
necesidades de aprender, por lo tanto esta movilidad influye  también en lo metodológico-
estratégico, apuntando a lograr mejores aprendizajes. 

Es por esta razón, que este tercer documento tiene como propósito mirar las prácticas edu-
cativas y revisar las lógicas que las sustentan para poder  enriquecerlas y mejorarlas.
Durante mucho tiempo, se ha considerado que a un cierto planteo epistemológico (en tér-
minos teóricos) corresponde una acción concreta (práctica determinada). Creemos que es 
imperioso revisar estas improntas y habilitar los espacios para que teoría y práctica puedan 
convocarse dialécticamente en el desarrollo de la enseñanza, en consonancia con los para-
digmas de una nueva Escuela Secundaria.

En principio, hay que distinguir la idea que durante mucho tiempo imperó y tenía que ver 
con considerar a lo metodológico como “pasos rígidos, secuenciados, reglas, sumatorias 
de técnicas y procedimientos válidos para resolver cualquier problema” (Edelstein, 2001:79) 
De este planteo surge que lo metodológico, puede ser visto como “un modelo de instruc-
ción basado en técnicas que predefinen pasos organizados rigurosa y linealmente para 
lograr diseños que permitan obtener productos óptimos y válidos en diferentes contextos” 
(Edelstein, 2001: 79)

Hoy, es menester incluso en el paradigma de la complejidad comprender que plantear lo 
metodológico no implica un enseñar determinado, limitado, sujeto a parámetros que no 
permitan la construcción. Se trata de considerar conceptualizaciones amplias que centren 
la construcción metodológica alrededor de un objeto de enseñanza particular, que se rige 
por una lógica en construcción, que de ninguna manera admite inmovilidad y perfección 
como carácter.

Por lo tanto, lo metodológico remite a una construcción de carácter particular, en el que 
intervienen un objeto y sujetos particulares, en contextos históricos, sociales y políticos, que 
cobran cuerpo en el aula y por ende en la institución. 

Así, si pensamos, las relaciones pedagógico-didácticas que cobran vida en las instituciones 
educativas, alrededor de los conocimientos a enseñar, los docentes que lo enseñan y de 
los alumnos que lo aprenden, debemos considerar las condiciones en los que esta relación 
didáctica se pone de manifiesto, es decir, explicitar lo metodológico-estratégico en su 
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carácter propositivo, con algunas ideas, formas y modos posibles, respecto a cómo los 
contenidos pueden ser abordados para alcanzar mejores aprendizajes.

Alrededor de esta idea, es que se plasman contribuciones posibles y necesarias desde la 
didáctica, al ser considerada “ciencia del diseño de la enseñanza” (Davini: 2008: 11) en la 
que tanto lo metodológico como lo estratégico contribuyen al momento de tomar decisio-
nes, respecto de los potenciales modos de enseñar.
 
Además, es necesario delinear secuencias metodológicas, que sin resultar “recetas” per-
mitan el abordaje de los contenidos, sabiendo que la forma es también contenido, y que 
lo metodológico es uno de los factores decisivos en el pasaje del currículum prescripto al 
currículum real, y se va constituyendo a partir de las “zonas de incertidumbre” que abren 
“intersticios” a las propuestas didácticas (Edelstein, 2001: 84) 

No pretendemos en este apartado sostener la idea de un método  totalmente desarticulado 
del objeto de la disciplina, ni en contraposición al saber que constituye cada ciencia.

Se trata en todo caso, de adoptar elementos que contribuyan a la mediación del docente 
para la concreción de la enseñanza, al albergar la idea que “Los métodos constituyen es-
tructuras generales, con secuencia básica, siguiendo intenciones educativas y facilitando 
determinados procesos de aprendizaje.” (Davini, 2008: 73) lo que no quiere decir que un 
método es una “camisa de fuerza”  o una “regla a cumplir” ni el docente es pasivo y “aplica” 
de manera mecánica y acrítica los mismos. Por el contrario, el docente reconstruye, com-
binando y enriqueciendo lo metodológico, elaborando estrategias  específicas y propias a 
cada ciencia (Davini, 2008) para contextos y sujetos determinados, planteando la integra-
ción de los conocimientos a enseñar.

Por esta razón, resulta apropiado y necesario el desarrollo de metodologías de enseñanza, 
que permitan la comprensión de lo que se intenta enseñar y que aporte un abanico de posi-
bilidades que habiliten el aprendizaje. En este desarrollo, que implica opciones, se deberán 
tener presentes todas las dimensiones que abarca el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
tales como la psicológica, sociológica, epistemológica, que hacen al mismo proceso y sin el 
cual la ciencia no podría ser enseñada.

Se requiere además para esta construcción, reconocer e incorporar, los avances en las 
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teorías psicológicas y las experiencias de aprendizaje derivadas de los problemas espe-
cíficos para la enseñanza de cada disciplina, lo que hace evidente que la construcción de 
propuestas de trabajo innovadoras y creativas en las aulas no resulten sencillas, pero no por 
esto imposibles.

Es imperioso detenernos y plantear que la adopción de una alternativa metodológica en la 
enseñanza proyecta un estilo singular de formación. Hay en las improntas de enseñar y de 
aprender de todo docente, adscripciones teóricas, desde las cuales, cada uno se posiciona 
y que se ponen de manifiesto en la indagación y organización del campo de conocimiento 
y, por lo tanto, en las disciplinas que lo conforman (Edelstein: 2001: 82). 

En este sentido, vale “reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar una 
propuesta de enseñanza en la cual la construcción metodológica deviene fruto de un acto 
singularmente creativo de articulación entre la lógica disciplinar, las posibilidades de apro-
piación de ésta por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que 
constituyen los ámbitos donde ambas lógicas se entrecruzan”. (Edelstein: 2001: 85)-.

Ya no puede validarse la concepción de criterios previos, con un sistema de preceptos y reglas 
pre-establecidos que dan orden al carácter de la enseñanza en tanto método, al ser considera-
dos “punto de partida”, de inicio, sobre el cual comenzar a plantear el contenido disciplinar.

Se trata, de desmontar esta idea en pos de los antagonismos de regulación/desregulación, 
certidumbre/incertidumbre y muchos otros, que conforman el tiempo histórico de “andar 
los caminos” y por ende validar el viaje que implique “el camino en espiral, un regreso al 
comienzo que precisamente lo aleja del inicio” (García de Ceretto, 2007: 70).
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LA NECESIDAD DE UN PUENTE: ENTRE LOS SABERES QUE SE TRANSMITEN Y 
CÓMO SE LOS TRANSMITE

Lo que en la escuela transita como saber, se deriva del recorte epistemológico a una cien-
cia que le confiere legitimidad y pertinencia, y que se presenta al alumno/a en términos 
pedagógicos-didácticos para que pueda aprenderlo.

Pero lo construido por los científicos y que pertenece a un ámbito de expertos, no puede 
ser traspasado a los ámbitos escolares tal cual, con el mismo lenguaje, las mismas reglas, 
modos, y actividades, sino que debe ser comprendido en un carácter de significatividad 
temporo-espacial de los sujetos a los que son ofrecidos, los que a su vez, deben ser deco-
dificados en contexto.

Por esta razón, resulta imperioso volver sobre el objeto a enseñar de cada disciplina y en 
relación con otras disciplinas que, sin desdibujar lo que científicamente ha sido estatuido 
y culturalmente validado, pueda dar espacio a la referencia, análisis, explicación, contras-
tación, que conforma el proceso de reconstrucción de los saberes, propio del proceso de 
enseñanza y aprendizaje.

Es así que, resulta imperioso crear un puente entre los saberes que se transmiten 
y los términos en los que se lo hace, aún incluso poniendo en discusión el carácter 
de la transmisión. Un puente que además comunique lo epistemológico-curricular con lo 
metodológico-estratégico.

Considerar los procesos de enseñanza y aprendizaje, en tanto búsqueda y apertura cons-
tante, implica situar a lo estratégico, en este momento, como una de las alternativas válidas 
y  más acordes para crear un puente posible.



LO ESTRATÉGICO EN EL ENFOQUE DE LA COMPLEJIDAD

Según Edgard Morin, una estrategia puede ser definida como un método de acción propio 
de un sujeto en situación de juego, que con el fin de lograr sus objetivos sufre al mínimo y 
utiliza al máximo, no sólo las reglas, los constreñimientos y los determinismos, sino también 
las incertidumbres y los azares de ese juego.

Por esta razón, una estrategia no es algo rígido, sino que puede ser modificada, adecuada 
a la necesidad del proceso de enseñanza y aprendizaje, y que permite el abordaje del co-
nocimiento, dependiendo de sus características. Esto imprime un carácter de permanente 
valoración y de plausible transformación, de acuerdo a los cambios que el objeto disciplinar, 
en sus distintos temas o contenidos, vaya presentando. 

Los cambios y adecuaciones de estrategias implican la comprensión de la situación didác-
tica en la que se da la relación docente alumno/a. De manera que, como explica Morin, a 
partir de una decisión inicial la estrategia permite imaginar un cierto número de escenarios 
para la acción los cuales podrán ser modificados según las informaciones que lleguen en 
el curso de la acción y según los elementos aleatorios que pueden sobrevenir y perturbar 
la acción.

Si pensamos en el despliegue de estrategias para posibilitar el desarrollo de competencias en 
un adolescente o joven de hoy, tenemos que tener en cuenta las variantes que hacen a la po-
tencialidad del conocimiento y la mejor forma para producir ese acercamiento a los alumnos.

Hay en la elección de una estrategia didáctica, una intencionalidad según refiera aquel pro-
pósito para el que está diseñada, esto es, la utilización de una u otra estrategia implica tener 
en cuenta, qué es lo que se propone el docente en su enseñanza.  

Lo estratégico en el enfoque 
de la complejidad.

07



08

Algunas consideraciones
para quien enseña

ALGUNAS CONSIDERACIONES PARA QUIEN ENSEÑA

En el marco de la re-significación de la Escuela Secundaria y atendiendo a la renovación cu-
rricular, podemos pensar en la idea que Philippe Meirieu instala, sobre “la verdadera revolu-
ción copernicana en pedagogía”. Mencionamos a continuación sus tesis, por la implicancia 
que da a la re-significación en términos educativos, para estos tiempos y para estos nuevos 
sujetos sociales.

Así, podemos señalar que, desde sus planteos, es menester tener presente que la edu-
cación debe centrarse en la relación entre sujetos, una relación muy particular que 
atañe a docentes y alumnos/as, y que cobra relevancia en tanto estos alumnos/as, en su 
inserción en el mundo, logren construirse a sí mismos.

Tal como refiere Philippe Merieu (1998: 70) que el alumno/a pueda “ser “sujeto del mundo”: 
heredero de una historia en la que sepa qué está en juego, capaz de comprender el presen-
te y de inventar el futuro”.

Sus tesis muestran modos posibles de afrontar el proceso de enseñanza y aprendizaje, lo 
que implica pensar en lo epistemológico y poder crear el puente necesario con lo metodo-
lógico-estratégico, no como instancia separada sino complementaria, para trazar nuevos 
caminos, que lleven a la coyuntura del proceso educativo de este siglo.

El alumno como sujeto que es, inscripto en una historia con capacidad de superación de 
esa historia, es capaz de un proceso de formación que supone una reconstrucción, de 
saberes y conocimientos diferenciados, particulares, con los que habrá de inscribirse social-
mente dando vida a su propio proyecto. Para lo cual el docente deberá hacerle sitio, acogerlo 
en un vínculo que no sea de “filiación pedagógica”, como “reproducción” de sí mismo.

El alumno opone una fuerte negación ante esa lógica reproductiva, porque sólo el sujeto 
puede decidir aprender o no y nadie puede ponerse en lugar del Otro, nadie puede 
detener ni obligar, en el proceso de aprender, porque esto supone una decisión personal 
irreductible. Pero no debemos nunca renunciar a “hacer aprender”, siempre habrá 
posibilidad para alguien y siempre alguien adoptará esta posibilidad.
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Como adultos tenemos que habilitar el ingreso de las nuevas generaciones a la sociedad, 
desde la responsabilidad social que nos compete al ser docentes; debemos pro-
yectar “espacios de seguridad” en los que los sujetos puedan ir fortaleciendo su 
confianza y se atrevan a hacer las experiencias, dibujando su camino al tiempo de 
encontrar su sitio.

La escuela debe propiciar que los alumnos gestionen su propio aprendizaje desde la 
autonomía que los define sujetos, contribuyendo a la inscripción en el seno de la acti-
vidad educativa, acompañando al otro en aquello que “nos supera y también, le supera”, 
para que logre ser “obra de sí mismo”, y principio regulador de su propia vida, este es su 
sexta tesis.

Y por último, el autor propone asumir que la pedagogía es proyecto, que nadie puede 
tener bajo control al otro. Los discursos pedagógicos son siempre objeto de debates, 
confrontaciones, oposiciones, puesto que registra la incertidumbre en el núcleo de su abor-
daje, pero no de posesión y control.

Estas tesis muestran modos posibles de afrontar el proceso de enseñanza y aprendizaje, lo 
que implica reparar en lo epistemológico y poder crear el puente necesario con lo metodo-
lógico-estratégico, no como instancia separada sino complementaria, para trazar nuevos 
caminos, que redunden en mejores resultados para el proceso educativo de este siglo.

Por esto, se propone asir la Educación, no entendida como una lógica de certezas, sino 
como un encuentro que posibilita la incertidumbre, la duda, la crítica y la creación; el descu-
brir al “Otro” en su condición de diferente, un encuentro con un ser único y singular. 

La formación integral es un concepto que está presente en todos los principios que rigen 
los proyectos educativos como política universal y como enfoque pedagógico, consiste en 
una preparación para el ejercicio como ciudadanos, es un modelo personalizado, crítico y 
activo. La formación integral es estímulo de diversas potencialidades intelectuales, físicas, 
éticas, estéticas. Implica garantizar un proceso de desarrollo de capacidades de encuentro 
entre personas para ser partícipes de un proyecto colectivo y de la vida pública.

El acto de educar implica promover la libertad y la autonomía, un sujeto que aprende es un 
sujeto libre y autónomo, un sujeto que enseña debe encarnar dicha libertad. La ciudadanía 

09



10

Algunas consideraciones
para quien enseña

es el ejercicio tanto de la libertad como de la autonomía y los aprendizajes deben ser pen-
sados desde la perspectiva del alumno.

En este sentido, se destaca la importancia de la participación de los alumnos  en la toma 
de decisiones que los involucren habilitando la palabra y escuchándolos activamente, pro-
piciando desde la escuela,  la formación para una ciudadanía  plena en  el ejercicio de  los 
derechos  culturales, políticos, civiles, sociales y una educación que les permita desarrollar 
su proyecto de vida. Ello supone el análisis de condiciones institucionales y curriculares 
para ofrecer a los alumnos todas las posibilidades que brinda el sistema educativo de cada 
provincia. Asimismo, implica la articulación intersectorial con otros organismos provinciales, 
nacionales y de la sociedad civil. 

El Otro en su temporalidad y su espacialidad (Skliar: 2002) diferente de mí, pero al mismo 
tiempo con igualdad de derechos y posibilidades, se presenta ante nosotros para confor-
mar el proceso de enseñanza y de aprendizaje. Pero, en tanto proceso, exige preguntarse 
¿Quién es el sujeto que cambia o debiera cambiar en el proceso? ¿Es posible atender a la 
irreductible alteridad del Otro que intenta aprender a su modo? ¿Qué situaciones, estrate-
gias, modos de enseñar, habilitan el proceso y cuales lo invalidan?

Hay en cada alumno, un Otro que nos interpela, nos cuestiona, nos problematiza para 
encontrar su respuesta y lugar en el mundo y ese Otro, al mismo tiempo, hace que nos 
problematicemos e interpelemos, nos marca las preocupaciones e invoca a las acciones 
que denuncien a la “experiencia de sí” (Larrosa, 1994) como docentes, para modificar y re-
construir el vínculo en su singularidad constantemente.  

Una pedagogía que dé lugar a lo diferente, sin que por esto se piense sólo en jóvenes o 
adolescentes con necesidades educativas derivada de una discapacidad, implicará tener en 
cuenta las distintas situaciones que hacen al ingreso de los alumnos a la escuela de hoy. 

Es preciso saber que no basta con que los alumnos estén en la escuela, sino que el estar allí 
les debe permitir participar plenamente en la vida escolar y social que allí acontece. 

La educación inclusiva debe ser entendida como un intento de abordar los estilos de apren-
dizaje de cualquier alumno en el sistema educativo. Es un medio para asegurar que los 
alumnos que presenten alguna discapacidad tengan los mismos derechos que el resto de 



Algunas consideraciones
para quien enseña

11

los compañeros escolarizados o dicho de otra forma, que todos sean ciudadanos de de-
recho en las escuelas comunes, bienvenidos y aceptados; que formen parte de la vida de 
las aulas.

La inclusión educativa encierra el principio de una sociedad basada en la equidad, la justicia, 
la igualdad, la independencia que asegure una mejor calidad de vida para todos, sin discri-
minación alguna. Que reconozca y acepte la diferencia como fundamento para la conviven-
cia social, que garantice la dignidad de  la persona, sus derechos, su autodeterminación, 
su contribución a la vida comunitaria y su pleno acceso a los bienes sociales. Así podre-
mos construir una sociedad que acepte la diversidad y la pluralidad, donde las personas, 
aprendamos/ aprendan a encontrar/nos que acepten/aceptemos la diversidad, donde nos 
podamos encontrar para crear posibilidad como fundamento de la socialidad, y podamos 
tener un mundo fundado en la cooperación y en la solidaridad. 
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CONCEPCIÓN DE ENSEÑANZA Y DE APRENDIZAJE

Al detenernos en las proposiciones de estrategias, contenidos, criterios de evaluación, etc, 
consideramos una acción que convalida un carácter epistemológico alrededor de lo que 
comprendemos por enseñar y por aprender.

“Las prácticas de la enseñanza presuponen una  identificación ideológica que hace que los 
docentes estructuren ese campo de una manera particular y realicen un recorte disciplinario 
personal, fruto de sus historias, perspectivas y también limitaciones” (Litwin, 2001: 94/95). 	

Concebimos la enseñanza como una práctica social e interpersonal, que se da entre un 
docente y un adolescente, joven, incluso adulto y que pone en juego la transmisión –propi-
ciando la continuidad del proceso formativo, inscribiendo a otro en la vida social, aún es un 
carácter paradojal, puesto que deja aparecer la diferencia inscripta en otro- de un conoci-
miento o saber, tratando de habilitar las formas de enriquecimiento cultural y social de otro 
sujeto social. 

Hay, en esta práctica social, una intencionalidad que responde a los intereses de quién en-
seña, en el marco de lo que el sistema educativo refiere para cada nivel. Esta práctica está 
sostenida en procesos interactivos múltiples, en contexto sociales singulares. 

En escenarios de complejidad, la enseñanza está sujeta a tensiones y contradicciones cons-
tantes, posicionamientos diversos y todos ellos igualmente legitimados institucionalmente. 

En la práctica de la enseñanza se materializan costumbres, relaciones, espacios, etc, en tér- 
minos de re-construcción constante,en las que toman cuerpo aquellas intenciones y deseos 
de constituir un mundo común, en medio de las imprecisiones y contingencias cotidianas, y 
que permita sostener la libertad del sujeto a través de la transmisión del conocimiento.

La enseñanza no es ni debe ser estática. Pretende y asume un carácter de movilidad y 
religazón que implica pensarla y comprenderla desde la complejidad, como una guía que 
adoptará diversas formas, aún dentro de un mismo ámbito educativo, y ahí estará su verda-
dera razón, planteando siempre la posibilidad de que alguien aprenda y sea por esto libre.
Para la enseñanza de este tiempo se deberá volver la mirada a los sujetos que habitan 
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y viven las escuelas, para diseñar los modos de intervención pedagógica más propicios, 
pertinentes y convenientes, que atiendan los requerimientos de hoy respecto a la igualdad 
de condiciones y posibilidades. Será importante tener en cuenta que esta mirada también 
remite a quién enseña puesto que no es en esta concepción el centro del proceso, sino 
mediadores del contenido cultural a transmitir.

En este marco el aprendizaje cobrará vida siempre que se tengan en cuenta las particulari-
dades de quienes son los sujetos de ese proceso, esto implica al docente como tal, puesto 
que como experiencia, el enseñar es también una instancia de aprender, y es la interacción 
el carácter más válido para potencializar el saber.

El aprender comprende no solo contenidos, habilidades, prácticas, sino también modos de 
relación, criterios de ciudadanía, modos de pensamiento, formas de expresión,  que se po-
nen de manifiesto en un espacio que sirve de contexto y nexo a esta relación bidireccional. 

Todo aprender remite además a un tiempo lógico y cronológico que dependerá del sujeto 
al que está dirigido, por encima de los recursos, los espacios, las formas, entendidas como 
intervención activa, y que cobrará   direcciones múltiples, como sujetos participantes. 

Las personas necesitan aprender para formar parte del mundo. Ahí, se valida la acción de 
un docente, a lo largo de toda la vida los sujetos necesitan adquirir herramientas prácticas, 
de conocimiento, de reflexión y de acción, que les permita esa inserción social y es en el 
carácter de aprendiz donde se van habilitando estas instancias.

El aprendizaje debe ser el resultado de un proceso activo, participativo, donde se conjugue 
lo individual y lo social, entretejiéndose en un contexto, puesto que forma parte de una pro-
ducción cultural. Así es como se llega a plantear el aprendizaje colaborativo o el aprendizaje 
significativo, por la interrelación y la vinculación entre los actores y el contenido.

Como tal, requiere de esfuerzo, interés, asombro y compromiso con el saber y el conoci-
miento. El abanico en el que se comprende al aprendizaje es muy amplio, puede pensarse 
desde la formación de hábitos, habilidades, conocimientos, desarrollo de competencias, 
capacidad para la resolución de problemas, comprensión de significados, etc. 

Aprender  supone una modificación o cambio de comportamiento que, guiado en su carác-
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ter ético, en el que colaboran la memoria, el razonamiento, los afectos y la práctica, redunda 
en beneficio en quienes lo llevan a cabo. 

Pero, a pesar de ser parte de un proceso que requiere de la interacción de sujetos -porque 
de otro modo no habría enseñanza- el resultado es siempre individual, puesto que de-
penderá de las potencialidades, posibilidades, condiciones de edad y desarrollo, interés y 
necesidades de cada uno.

Concebimos en esta propuesta un paradigma de aprendizaje como construcción activa, en 
términos de elaboración y reelaboración constante, a través de la experiencia de aconteci-
mientos que le permitan analizar y solucionar problemas, abordar temas y tomar decisiones, 
estimulando la auto-conciencia sobre el proceso de pensamiento que cada uno logre llevar 
a cabo.

Concepción de enseñanza y 
de aprendizaje
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SABERES FUNDAMENTALES O SABERES NECESARIOS

Una escuela que se precie de buscar el desarrollo humano desde la educación,  debe ser 
inclusiva pero no por esto homogeneizadora. Su norte debe ser brindar una educación  no 
sólo de calidad sino de equidad con calidad. Esto implica ofrecer a todos y todas las opor-
tunidades de aprendizaje, atendiendo a la diversidad,  planificando el proceso educativo en 
todas sus dimensiones.

En este sentido, la escuela de hoy, tendrá que considerar los saberes fundamentales (o 
necesarios), puesto que la circulación de los mismos ya no es  de su patrimonio exclusivo, 
sino que se da por fuera de la escuela y de los libros e incluso se ponen de manifiesto de 
otros modos, respaldados en distintos códigos, lenguajes y soportes que imperan en la re-
definición del sujeto actual.

Por su parte Edgard Morin, (2001) en su texto “Los siete saberes necesarios para la educa-
ción del futuro” muestra alternativas sobre las que comprender una educación que se precie 
de tal, en la cual es menester relacionar conocimiento y afecto, promover “una inteligencia 
general” desvelando el contexto, lo global, lo multidimensional y la interacción compleja, que 
permita plantear y resolver problemas y de lugar al “conocimiento pertinente”.

Una educación que tenga como objetivo, enseñar la condición humana, la identidad terrenal, 
la comprensión – interpersonal e intergrupal y a escala planetaria - y la ética del género hu-
mano, implica conocer al ser humano contextuado, sabiendo de donde viene, para saber a 
dónde es capaz de llegar,  fundado en un auténtico sentimiento de pertenencia, que le permita 
enfrentar las incertidumbres y asumir un verdadero compromiso democrático sin fisuras. 

La configuración social de nuestro tiempo, hace que la educación se replantee los modos 
en los que se presentan los conocimientos y saberes y los ponga en tensión. Resulta im-
perioso comprender los alcances que tienen las formas en las que se ofrece el saber y el 
conocimiento en las instituciones educativas, para potenciar la entrada de los mismos a las 
escuelas secundarias y fortalecer el valor del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Por esta razón, los saberes fundamentales o como los denomina Barbero (2003) “saberes 
indispensables” remiten y requieren de una explícita transversalidad, que comprenda la vida 
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cotidiana de adolescentes y jóvenes, ya que se adquieren a partir de procesos intelectuales 
cognitivos y es primordial optimizar tal desarrollo, en esta etapa de sus vidas. Por ser consi-
derados saberes socialmente útiles, este autor los postula en tres grupos:

Saberes lógico-simbólicos: saberes que en el devenir de los ritmos en los que se da la 
vida de adolescentes y jóvenes hoy cobran gran relevancia, por estar ligados a las lógicas 
de las redes computacionales y de sus hipertextualidades, que desde el arte combinatorio 
de letras y el análisis de las palabras, permiten descubrir y juzgar todo lo demás. Estos 
saberes aportan desde el razonamiento matemático, un marco de criticidad y rigurosidad 
que alcanza a la movilidad de los conocimientos en concordancia con la ciencia y con las 
tecnologías. Resultan dispositivos que se ocupan de la organización de los conocimientos 
y de la estructura del conocimiento,  sin dejar de plantearse reflexivos.

Saberes históricos: son aquellos capaces de interpelar la conciencia histórica. Remiten 
a la presencia de un pasado y un futuro, planteando claves para identificar y descifrar las 
encrucijadas del presente. Estos saberes nos permiten situarnos, saber aquello de lo que 
estamos hechos, saber quiénes somos y que queremos. Perturbar el presente, desnatu-
ralizar lo obvio y proponer horizontes y proyectos a futuro, para dar lugar a alternativas e 
innovaciones, es parte de estos saberes.

Saberes estéticos: se trata de los saberes que hacen a los modos y a las formas del sen-
tir. Esto implica reconsiderar la imaginación y la creación estética, en la que toma cuerpo la 
sensibilidad. Dar lugar a las lógicas que hacen a las formas de lo expresivo, que pasan por 
la emoción y el placer. Reconocer además, que la inteligencia es plural, como lo es la crea-
tividad social en lo individual y en lo colectivo. En este orden se referencian la sensibilidad 
y  la percepción que anudan el trabajo y el juego, desde lo real o lo virtual, lo imaginario y 
hasta lo onírico.

Tener en cuenta estos saberes como ejes del desarrollo para el abordaje de los campos 
disciplinares, multi, pluri, inter y transdisciplinar, pero fundamentalmente, desde la transver-
salidad, puesto que los saberes deben estar integrados, exige adoptar una actitud abierta y 
flexible que nos permita aprender a lo largo de la vida. Un aprender a aprender, que implica 
innovar, cambiar, puesto que somos seres abiertos al mundo, con capacidad  de transfor-
mación de la realidad desde la  incertidumbre.

Saberes fundamentales o 
saberes necesarios
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Saberes fundamentales o 
saberes necesarios

Poner a disposición nuevas formas de ver el mundo desde la escuela, parte de la idea de 
saber que la complejidad favorece nuestra diversidad y que una educación debe atender a 
esa diversidad, proporcionando respuestas pedagógica-didácticas que constituyan la cul-
tura común a todos los alumnos/as pero a la vez comprensiva y diversificada, respetando 
las características y necesidades de éste.
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LA TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA
Y DE APRENDIZAJE 

En el análisis del currículum y su implementación en las instituciones educativas, se eviden-
cian dinámicas que cobran vida en el interior de cada salón de clases.

El proceso dialógico de enseñanza y aprendizaje, instituye formas de circulación de sabe-
res, en términos de trasmisión y legitima el desarrollo del diseño curricular, en el que las 
experiencias de quienes se dan cita en un espacio y tiempo pedagógico-didáctico, pueden 
presentar variaciones, cambios, renovaciones e innovaciones permitiendo la trasformación 
y el enriquecimiento del mismo proceso.

Los saberes a enseñar, dice Ives Chevallard, sufren transformaciones adaptativas, propias 
de las “necesidades de la enseñanza” y esto es lo que se denomina Transposición di-
dáctica. De qué manera un saber se puede brindar, habilitar, para ser aprendido por los 
alumnos, constituye el fundamento de esta trasposición y no solo en su aspecto metodoló-
gico o técnico sino principalmente  en la relación a los aspectos sociológicos, psicológicos 
y lógicos del proceso.

Lo primero a tener en cuenta es que, el saber que forma parte del sistema didáctico no es el 
saber científico, precisamente la transposición didáctica es la transformación del sa-
ber científico en un saber posible de ser enseñado, que se da en una relación ternaria 
entre el docente, los alumnos y el saber que se enseña. 

Es el proceso por el que un saber se transforma en objeto de enseñanza, es decir, el proce-
so por el cual el saber erudito se traduce en contenidos curriculares a ser enseñados, con 
una distancia necesaria entre lo potencialmente enseñado y lo que realmente puede ser 
aprendido, en una aproximación didáctica que posibilita a los alumnos aprender.

A su vez este “saber enseñado”, para ser considerado vigente, requiere de la “vigilancia 
epistemológica” de la comunidad científica, en función a los cambios sociales y los avances 
científicos. La vigilancia constante a la que es sometido este saber, tiene por móvil las ne-
cesidades del ámbito social.

La transposición didáctica en el proceso
de enseñanza y de aprendizaje 
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La transposición didáctica en el proceso
de enseñanza y de aprendizaje 

Los docentes, desde este saber enseñado, posibilitan el acercamiento a las fronteras de la 
ciencia y la tecnología, haciendo una selección con criterios didácticos, la que debe atender 
la significatividad lógica, psicológica y sociológica de los contenidos. Es, a partir de su inter-
vención y de su propia interpretación, cómo los contenidos llegan a los alumnos/as. 

El docente opera con los saberes antes de ser enseñados, es así que, ni el traspaso ni lo 
seleccionado, constituyen parte de un proceso desligado de intereses, sino por el contra-
rio, está atravesado por el control y el poder, los cuales también determinan aspectos del 
enseñar y del aprender. 

Por esto, la transposición didáctica resulta de la capacidad de un docente para convertir un 
conocimiento en enseñable y aprendible y esto es lo que constituye el acto pedagógico, sin 
desconocer lo común de las acciones que conforman y atribuyen sentido a lo que se traspasa.

Por otro lado, bien sabemos que siempre hay algo que queda en el límite de la receptibilidad 
del alumno. No hay ni habrá transmisión directa, habrá en todo caso habilitación de ense-
ñanza, para que un objeto disciplinar sea enseñado.
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Los contenidos en la transpo-
sición

LOS CONTENIDOS EN LA TRANSPOSICIÓN 

Ahora, en esta relación ternaria de transposición ¿a qué llamamos contenidos a ser enseña-
dos? Volver a pensar el sentido de los contenidos es en gran medida una de las discusiones 
pendientes de la Escuela Secundaria.

Los contenidos escolares son el qué de la enseñanza y constituyen los saberes o formas 
culturales acumuladas por la sociedad. Estos contenidos requieren de un diseño, organiza-
ción, selección y diagramación para ser enseñados a través de metodologías y estrategias 
determinadas en consonancia con el objeto de cada disciplina.

Por lo tanto, la enseñanza debe garantizar que en el proceso de transposición, más allá de 
tener en cuenta cómo se presentará el objeto de conocimiento para que sea “accesible”, es 
necesario que los contenidos sigan un orden lógico, psicológico y pedagógico, resaltando 
distintos niveles y jerarquías  sin perder las relaciones epistemológicas que se puedan dar 
entre sí. 

Las actividades permiten clarificar la interrelación que tiene este contenido a aprender, al 
señalar las conexiones posibles que un alumno puede hacer y de esta manera adquirir y o 
reconstruir los mismos. Por esto, se agrupan y combinan los temas y subtemas en un todo 
coherente y significativo, respetando la jerarquización, generalidad y grado de importancia, 
teniendo en cuenta además, la secuenciación tempo-espacial de los mismos, planteando 
constantemente la revisión de los puntos de partida para así enriquecer el proceso.
 
Por otro lado, cuando se habla de contenidos, no sólo nos referimos a los conceptuales, 
sino que hay aquí además, una secuencia que pone en evidencia los modos en los que se 
efectiviza el aprenderlos, los que se encuadran en el Saber Hacer  y los que contribuyen al 
Saber Ser. 

Los primeros, los conceptuales, también suelen llamarse declarativos y son aquellos sabe-
res referidos a conceptos, datos, hechos y principios. Es el “Saber acerca de”…que com-
pone el objeto disciplinar de la ciencia.

Los segundos, responden al “Saber hacer”, su carácter es dinámico porque tiene en cuenta 
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pasos para realizar las acciones, comprende la ejecución de habilidades, estrategias, reglas, 
técnicas o métodos, sumado a esto, la mirada del contexto y la definición de metas y pro-
pósitos particulares para su consecución.

Por último, pero dando razón de ser a los contenidos en su carácter social e individual, es-
tán los saberes o comportamientos afectivo-sociales. Son parte del “Saber Ser”, en el que 
la actitud pone en evidencia sus componentes cognitivos (conocimientos, creencias) afecti-
vos (sentimientos, emociones, gustos, preferencias)  y conductual (acciones, declaraciones) 
más allá del acatamiento de normas y valores, que interrelacionados permiten, en tanto 
constructo, revelar y dar sentido a las tendencias y disposiciones de los sujetos.

Reconstruir un saber, el saber que debiera circular con legitimidad social, es el objetivo de la 
revisión respecto de los contenidos, en la que entran en juego “características intrínsecas del 
proceso de fabricación de los contenidos escolares”, a las que refiere Flavia Terigi, tales como:

La fuerte descontextualización de los saberes y de las prácticas:•	

El contenido escolar funciona asertivamente en contraposición a los saberes de las 1.	
disciplinas científicas.

El contenido escolar no se conforma sólo con versiones escolares de los saberes y prácti-2.	
cas construidos en los ámbitos institucionales, incluye un conjunto de dispositivos didácti-
cos, de herramientas construidas para facilitar la enseñanza. Esto hace a la transposición.

La fabricación del contenido escolar da lugar a la construcción de artefactos, en el sen-3.	
tido de invenciones generadas por las propias prácticas escolares, que muchas veces 
no tienen referente extramuros (Terigi-Baquero: 1996) 

La adscripción a una cierta secuencia de desarrollo psicológico: esto es, no se ha pues-•	
to en tensión la idea del desarrollo natural que alcanza a los procesos de escolarización. 
El desarrollo es artificial, puesto que es social y esta escolarmente influido

La sumisión del contenido escolar a los ritmos y rutinas que permiten la evaluación: no •	
todos los contenidos escolares tienen la misma prioridad para la evaluación, hay deter-
minadas disciplinas que ocupan un lugar central ante otras. Se produce una jerarquiza-
ción de los saberes y esto trae aparejada una valoración diferencial, lo que modifica la 
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mirada del conjunto social respecto a ese currículum escolar. Una vez más, se produce 
la sumisión de la enseñanza a la evaluación.

La sensibilidad que muestran los procesos de selección de saberes ante los efectos del •	
poder: se producen clasificaciones del conocimiento escolar, marcadamente se sepa-
ran las ciencias de las artes por ejemplo. Además, ponen en evidencia las exclusiones y 
las afirmaciones sobre el contenido escolar y la subordinación de este a determinados 
intereses de la sociedad.

Estas características, puestas en examen y crítica, permitirán discutir cuáles son los conte-
nidos que circulan, cuáles los que debieran circular y qué sentido tienen, para garantizar la 
calidad con equidad en las escuelas secundarias hoy. 

Por otro lado, teniendo en cuenta las proposiciones que planteamos con este documento, 
apelamos a la interrelación en los contenidos de los campos del saber, ya sea en espacios 
disciplinares como de conjunción disciplinar.

Tanto para unos como para otros, consideramos viable y necesaria la integración del “Saber 
acerca de”, el “Saber hacer” y el “Saber Ser”.    

Los contenidos en la transpo-
sición
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La transposición y las nuevas tecnologías de 
la información y la comunicación

LA TRANSPOSICIÓN Y LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS DE LA 
INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN

La proliferación y masificación creciente de las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación, ha generado nuevas formas de relación y configuración social, que requieren 
ser abordados por la escuela.

Los avances e innovaciones que las nuevas tecnologías ofrecen respecto de los tiempos 
y espacios, los procesos de enseñanza y la constitución de los sujetos, hacen ineludible 
para el docente, incorporar dispositivos que contribuyan a la adquisición y desarrollo de los 
contenidos escolares.  

El conocimiento circula por distintos medios (internet, teléfonos celulares, tv, etc) y se cons-
truye, se comparte y reconstruye a partir de nuevos lenguajes y relaciones sociales. La 
escuela debe intervenir en este proceso para garantizar el análisis crítico y reflexivo de los 
usos y producciones que resulten de la inserción.

El desafío que enfrentan los docentes, pone al descubierto la urgencia de la revisión de los 
modelos de organización didáctica. Los escenarios han cambiado y por ende los modos de 
circulación, de conocimientos e información, la trama de las interacciones conformadas por 
un conjunto de lenguajes y escrituras, representaciones y narrativas,  saberes y experien-
cias, que alcanzan a la transmisión.

El planteo se resume en la incorporación de las nuevas tecnologías como “tecnologías 
intelectuales” (P. Lévy: 1993) esto es como estrategias de conocimiento y no como meros 
instrumentos de ilustración o difusión. Por esto, la escuela, debe proporcionar las condicio-
nes para transformar la información en conocimiento, descifrar la multiplicidad de sentidos 
que proliferan en los medios, ayudar a distinguir en los relatos y las estéticas audiovisuales, 
las intenciones y los manejos de los mismos.

Pensarlas como un recurso didáctico que fortalece el aprendizaje es una de las formas de 
incorporarlas. Más allá de esto, y teniendo en cuenta las posibilidades que ofrece, se requie-
re una mirada amplia, poniendo en tensión las situaciones, por el impacto que provocan en 
nuestras vidas, ya sea en el sentido de la producción como de la recreación de la cultura, 
la política y la economía.
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La transposición y las nuevas tecnologías de 
la información y la comunicación

Para formalizar un trabajo en este orden, es preciso tener en cuenta que estamos ante nue-
vas alfabetizaciones, esto es, aparece la necesidad de aprender otros lenguajes, más allá 
del lenguaje oral o escrito.

Se presentan ventajas y desventajas, disposiciones y sensibilidades que permiten desple-
gar otras habilidades, hasta hoy, poco abordadas por los docentes en las aulas y que se 
muestran en los patrones de sociabilidad que se establecen, las formas de subjetividad que 
aparecen, las experiencias que se habilitan desde su uso. 

Se trata de pensar en los nuevos desarrollos y en las posibilidades que se abren para pro-
ducir mejores resultados alrededor  de las herramientas intelectuales y posiciones éticas y 
políticas, que permite la utilización de las tecnologías de la información y la comunicación, 
con margen de reflexión y crítica.

La escuela debe promover la utilización inteligente y pertinente de los recursos del entorno, 
en este caso de las nuevas tecnologías, para potenciar los aprendizajes.
 
Asociar la importancia de las mismas al concepto de Cognición Distribuida (Salomon, Per-
kins y Globerson, 1991) puesto que facilitan la colaboración y el acceso al conocimiento en 
diferentes personas, al compartirse, posibilitan la apropiación por parte de quienes partici-
pan de la interacción. 

Así mismo, estos autores plantean que en el trabajo con las TICs pueden observarse efec-
tos CON y DE en tanto que los primeros refieren a las posibilidades de aprendizaje o enri-
quecimiento de las estructuras cognitivas de los sujetos y los segundos a aprendizajes o 
competencias desarrolladas que se observan al dejar de utilizarlas, los que se denominan 
“residuos cognitivos”.
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Estrategias para la significatividad del aprendi-
zaje en los alumnos 

ESTRATEGIAS PARA LA SIGNIFICATIVIDAD DEL APRENDIZAJE
EN LOS ALUMNOS 

Considerar algunas estrategias para avalar el proceso de enseñanza y de aprendizaje frente 
a la complejidad implica pensar en alternativas de acción que permitan un trabajo autoregu-
lado, situado, flexible para lograr mejores aprendizajes con los alumnos/as.

A continuación destacamos dos estrategias que permiten poner en juego la cons-
trucción del conocimiento en contextos reales y trascienden cualquier disciplina:

Lectura y Escritura•	
La lectura y la escritura son  prácticas culturales. En consecuencia, no constituyen una 
responsabilidad única de los profesores de Lengua. Quien ha elegido la carrera docente, 
sea cual fuere su especialidad, no puede delegar la tarea de preparar a los alumnos para la 
lectura y la escritura, es decir, introducirlos e involucrarnos en la cultura letrada, aún cuando 
en el espacio cultural contemporáneo lo audiovisual y lo digital esté provocando transforma-
ciones en las prácticas de lectura y escritura.

Ahora bien, la lectura (escritura) no debe reducirse solamente a un trabajo instrumental, 
como por ejemplo, sacar ideas principales o desentrañar el sentido del texto, sino que es 
posible plantear el leer como una experiencia  histórica e inquietante.

Todo texto surge en determinadas condiciones de producción, en el seno de una sociedad, 
en un entramado de discursos con los que se relaciona de diferente manera, pero también 
todo texto es fruto de la lectura de otros  con los que dialoga, discute, critica y, a su vez, 
todo texto es leído en diferentes momentos y de diferente manera, de modo tal que en esa 
lectura posterior algunos aspectos del texto o de textos anteriores, se destacan mientras 
que otros permanecen en la penumbra. Entre la producción y la recepción de los textos hay 
siempre una asimetría y es allí donde se construyen sentidos que a su vez modifican los 
sentidos creados anteriormente. La historia de la lectura ha demostrado que no leemos el 
mismo libro que nuestros antepasados. Los clásicos  de todas las disciplinas, por ejemplo, 
son reescritos en cada época y en cada reescritura se añaden nuevas capas de sentido 
permeadas por problemas propios de la contemporaneidad. 
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Además, la lectura (escritura) es una construcción de sentido; la crítica tradicional y los 
aparatos pedagógicos nos han acostumbrado a una idea del sentido del texto anclado en 
las ideas que transmite, en la voluntad personal del sujeto que lo construye, en el contexto 
histórico-cultural en que aparece o en los valores éticos y estéticos que encarna. En todos 
estos casos, el sentido está fuera del texto. La experiencia de lectura es otra cosa que en-
tender el sentido de un texto; es construir sentido, hacer que el mundo suspenda,  por un 
instante, su sentido y se abra a una posibilidad de re-significación.

Enseñar a leer es transmitir una relación con el texto, una forma de atención, una actitud de 
escucha, de apertura, de inquietud y no de apropiación, una escucha  en que lo otro per-
manezca como otro y no como “otro yo” o como “otro desde mi mismo”; una escucha en 
la que se está dispuesto a oír lo que no se sabe, a perder pie  y dejarse arrastrar por lo que 
sale al encuentro, una disposición a transformarse en una dirección desconocida.

La experiencia de la lectura es una conversión de la mirada,  ya que convierte la mirada 
ordinaria sobre el mundo interpretado y administrado, el mundo en el que cada uno es cada 
uno y en el que la percepción de las cosas está predeterminada por su utilidad, en una 
mirada poética. Así, en esa experiencia de lectura las cosas dejan de estar determinadas 
instrumentalmente, dejan también de estar clasificadas, ordenadas, definidas conceptual-
mente. En esta experiencia, el lector se despersonaliza, abandona todas aquellas formas 
de individualización que lo hacen ser “una persona concreta con sus intereses, sus deseos, 
sus saberes, sus expectativas, sus gustos”. (Larrosa 2000:108) La mirada del lector, enton-
ces, vivencia lo existente no como un distinguir, ordenar, clasificar, sino que deja aparecer 
lo existente en su plenitud.

Resolución de problemas•	
“Un gran descubrimiento resuelve un gran problema, pero en la solución de todo problema, 
hay cierto descubrimiento. El problema que se plantea puede ser modesto; pero, si pone 
a prueba la curiosidad que induce a poner en juego las facultades inventivas, si se resuelve 
por propios medios, se puede experimentar el encanto del descubrimiento y el goce del 
triunfo. Experiencias de este tipo, a una edad conveniente, pueden determinar una afición 
para el trabajo intelectual e imprimirle una huella imperecedera en la mente y en el carácter.” 
(Polya, 1945).



27

Estrategias para la significatividad del aprendi-
zaje en los alumnos 

El qué y el por qué de la resolución de problemas
La enseñanza de la resolución de problemas se torna imprescindible en la educación en 
todos los niveles del sistema. Su tratamiento en la escuela queda ampliamente justificado 
porque facilita la adquisición de aprendizajes con los que los estudiantes aprenden a apren-
der y es ésta, en última instancia, la razón más importante para considerar su inclusión en 
la enseñanza.

También se puede decir que en la vida cotidiana permanentemente se plantea la necesidad 
de situaciones de distinta naturaleza que, de hecho, no están ligados al ámbito escolar, por 
el contrario, lo hacen interactuando con el medio que es quien confiere sentido al problema. 
O que la rapidez e inmediatez con que se producen los cambios exigen a los ciudadanos 
tomar decisiones y, para ello, necesitan disponer de un bagaje de capacidades que sólo la 
escuela, a partir de una educación formal y sistemática, puede brindar.  O que la ciencia y 
la tecnología, en general, necesitan resolver problemas, cada una en su ámbito específico y 
con las particularidades que le son propias, lo que también requiere de cierta especificidad 
metodológica. Estas son, entonces, algunas de las razones por las cuales se hace nece-
sario preparar a los estudiantes para que puedan tomar decisiones, evaluar hechos, elegir 
caminos, en un marco de autonomía y libertad en el que la resolución de problemas puede 
ser una estrategia metodológica adecuada para estos fines.

Cuando se pretende definir o explicitar un concepto, idea, término, etc., es frecuente en-
contrar que distintos autores o investigadores discrepen respecto del tema en cuestión. La 
resolución de problemas no escapa a esto y alberga significados diferentes, por esta razón 
intentaremos un acercamiento a la idea que encierra esta estrategia, sin caer en una defi-
nición formal. No obstante las distintas concepciones, sí se puede observar que todos los 
autores1 coinciden en:

la importancia de plantear “buenos problemas”, entendiendo como tales a aquellos •	
cuya respuesta no es inmediata, que son abiertos, que plantean al estudiante un con-
flicto para resolverlo, que admiten distintas estrategias de solución -y, a veces, varias 
soluciones o ninguna-, que solicitan la indagación por parte de los estudiantes;

la necesidad de crear un ambiente de trabajo “en el que se valore la exploración, el •	
descubrimiento, la diversidad de opiniones y la creación de reglas” (Hanfling y Savón, 
1998:27), acostumbrando a los estudiantes a buscar sus propias estrategias de solu-
ción (Pozo, 1994:207) y de control de la solución o soluciones.

Al menos, todos los que se han consultado 1.	
para este trabajo.
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Acordamos en estos términos y nos extendemos diciendo que resolver un problema no es 
una simple actividad asociativa y rutinaria, sino que conlleva a la realización de procesos 
cognitivos de distinta complejidad, poniendo el acento en los procesos de aprendizaje; 
se trata, entonces, de situaciones “intencionalmente estructuradas y vinculadas con algún 
campo de estudio.” (Moreno).

Además, defendemos la idea de que un buen problema  debe centrarse en la aplicación 
de procedimientos heurísticos: cuando los problemas tienen una solución inmediata o se 
resuelven por la aplicación directa de una fórmula o la respuesta al mismo es información 
explícita de un texto, se dice que son sólo ejercicios. Pero entre estos dos extremos -pro-
blemas y ejercicios- hay una gama de posibilidades que hace que la diferenciación entre 
ellos no sea tan sencilla de realizar. Si, además, se tiene en cuenta que “un problema sólo 
existe para quien se lo toma como tal” (Pozo, 1994:....), entonces aquella distinción se hace 
más difícil aún.

En qué se aplica
En el ámbito escolar, enseñar a resolver problemas posibilita la relación de distintos cono-
cimientos, ya que es aplicable a todas las disciplinas o áreas y no sólo a matemática o a 
las ciencias experimentales, que son los campos en los que más se ha extendido. Resulta, 
entonces, que es una buena estrategia para el abordaje de “temas fronterizos”, permitiendo 
un tratamiento pluri, multi, interdisciplinar2, según las decisiones que tomen los profesores.

Hasta hace unos años se creía que su enseñanza podía realizarse de igual manera en todas 
las áreas o disciplinas sin tener en cuenta la especificidad de cada una. Hoy se sabe que 
no es posible enseñar a resolver problemas de un modo general, aplicable a todas las áreas 
del conocimiento, ya que cada dominio tiene sus particularidades y no se resuelven del mis-
mo modo los problemas en medicina que en ingeniería o en educación física, por ejemplo. 
Es esta la razón que nos lleva a decir que es necesario que se la aborde desde todos los 
espacios y que llegue a  convertirse en “un contenido más de cada una de las materias”, 
según afirma Pozo (1994:...). Es importante tener en cuenta que, si bien cada dominio tiene 
características y necesidades diferentes, es necesario mantener coherencia en todas las 
disciplinas, áreas, espacios de modo de facilitar el aprendizaje de estrategias comunes a 
todas y específicas de cada una.

2.	  Véase Documento 2: Curricular-epistemológico, 
en el que explicitan estos conceptos.
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 Polya distingue cuatro procedimientos generales implicados en la solución de problemas:
el análisis del problema,•	
el bosquejo de un plan de acción,•	
la ejecución del plan concebido y•	
la evaluación del proceso de resolución y el resultado obtenido.•	

A la vez, Pozo (1994) nos dice que para ello es necesario adquirir ciertos procedimientos 
específicos dentro de cada dominio de conocimiento, como lo son:

la adquisición de la información,•	
la interpretación de la información,•	
el análisis de la información y la realización de inferencias,•	
la comprensión y organización conceptual de la información y•	
la comunicación de la información.•	

El conocimiento, por parte de los profesores, de los procedimientos generales y específicos 
involucrados en la resolución de problemas -sus características y  particularidades-,  es 
necesario para planificar el uso de esta estrategia  y ayudar a los alumnos en la adquisición 
de los mismos.

Algunas consideraciones a tener en cuenta
Consideramos importante señalar que resolver problemas no es una tarea fácil, por el con-
trario, es una de las actividades humanas más complejas porque en ella se entrecruzan tres 
dimensiones: cognitiva, social y afectiva, es decir, los  conocimientos, el contexto sociocul-
tural y los afectos, considerando que estos últimos implican actitudes, sentimientos, moti-
vación, ansiedad, confianza, entusiasmo, etc. Cabe preguntarse acerca de cuál es la mejor 
forma de hacerlo. A esto, Anton (1999:126) responde que la “única forma es resolviendo 
problemas. Cada problema afrontado, con o sin éxito, nos enseña a resolver el siguiente.”

En la resolución de problemas los conocimientos de conceptos y procedimientos se de-
sarrollan en forma conjunta y dialéctica. Sin duda, el tratamiento de un problema permite 
mejorar la comprensión de los conceptos. Siguiendo a Hanfling y Savón, ellas dicen que 
esta estrategia metodológica posee una doble función: por una parte, es una fuente de 
conocimientos y de consolidación de los mismos y, por otra parte, promueve el desarrollo 
del pensamiento (1998:41).
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La tarea en el aula puede realizarse de distintas maneras, alternando el trabajo en grupos,  
en forma individual e instancias colectivas. Cada una de estas modalidades hace diferentes 
aportes al proceso de enseñanza y aprendizaje, todas necesarias, todas complementarias. 
En el grupo se comparten dudas, conocimientos, conflictos, éxitos, sus integrantes apren-
den de los otros, dando lugar a la aparición de un saber individual y un saber social; en el 
grupo los intercambios y las confrontaciones son promotores del pensamiento crítico. En los 
momentos de trabajo individual cada estudiante tiene la oportunidad de poner de manifiesto 
las estrategias que ha aprehendido. En las fases colectivas se intercambian opiniones, se 
argumenta a favor o en contra de determinadas soluciones, permitiéndoles analizar cuál o 
cuáles de las estrategias de solución utilizadas por sus compañeros le resultan más útiles 
o eficaces o económicas (en términos de trabajo-tiempo) o fáciles, a la vez que van apren-
diendo a argumentar, explicar, refutar, valorando y respetando las producciones y opiniones 
de los demás. Por esta razón es que se la considera una buena estrategia para trabajar 
también aspectos actitudinales.

También cabe destacar que la atención a la diversidad resulta menos difícil que con otras 
estrategias. En todos los casos, tanto en los alumnos más capaces como en los que tienen 
mayores dificultades, es muy importante “que el alumno experimente el éxito”, pues “nada 
tiene tanto éxito como el éxito”  (Stacey y Groves, 1999:15)

El rol del profesor
Un factor importante a tener en cuenta es el rol del profesor.  Éste asume un papel que se 
caracteriza por cómo transmite a los estudiantes su relación con el conocimiento y sus mo-
dos de indagación, cómo interviene ante el requerimiento de aquellos, qué preguntas realiza 
para generar un debate o para estimularlos a buscar una estrategia diferente, cómo reacciona 
ante los errores y qué papel les concede a los mismos, cómo evalúa los aprendizajes, qué 
valoración hace de las producciones de sus alumnos. Ya no se trata de dar respuesta a todas 
las preguntas sino de cómo intervenir para que sean ellos mismos quienes las encuentren o 
indaguen sobre el tema en cuestión. Tampoco se trata de indicar si  algo está bien o mal, que 
es lo que generalmente reclaman los alumnos, sino de propiciar la autoevaluación o la com-
paración con otros compañeros de modo que, en esa confrontación, pueda ver diferencias y 
similitudes y reflexionar acerca de la validez de la solución que obtuvo. En suma, el profesor 
debe generar espacios en los que se discuta, se analice y se reflexione acerca de los diferen-
tes procedimientos utilizados en la resolución del problema permitiendo, así, que los alumnos 
puedan apropiarse de otros modos de afrontar la misma situación.

Estrategias para la significatividad del aprendi-
zaje en los alumnos 
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Como los problemas generan conflicto en el alumno, el profesor debe crear un ambiente de 
confianza procurando que cada uno acepte el desafío que impone la tarea y permitiendo que 
puedan expresar sus propias ideas y soluciones alternativas, presentarse como un resolutor de 
problemas que no conoce todas las respuestas ni estrategias de resolución posibles, atender 
a los tiempos que cada alumno necesita teniendo en cuenta que la habilidad para resolver 
problemas es un proceso lento y no lineal, centrarse en los procesos y no en los resultados.

“Los alumnos suelen valorar más el producto que el proceso, porque los profesores también 
lo hacen. Si el profesor considera que una vez que se tiene la solución ya se ha concluido y no 
intenta sacar provecho al trabajo realizado, los alumnos pierden la oportunidad de aprender 
de la propia experiencia, de conocerse a sí mismos con relación a esta tarea (la tendencia de 
su pensamiento: visual, analítico..., cómo avanzan, qué tipo de decisiones toman, cómo reac-
cionan ante las dificultades, qué tipos de bloqueos son más frecuentes, qué recursos tienen 
para superarlos...), de encontrar otros procedimientos de resolución, de generalizar a otras 
situaciones, de resolver problemas análogos, etc.”(Vila y Callejo, 2005:101).

Para finalizar
Coincidimos con estos autores cuando dicen que a través de la resolución de problemas se 
alienta a los estudiantes a abordar situaciones nuevas, buscando respuestas que no son inme-
diatas, para lo cual deben elaborar estrategias cognitivas, plantearse preguntas y aplicar sus 
conocimientos y destrezas a otras situaciones.

Pero quedan preguntas que podrían estar formulándose los profesores: ¿Es posible enseñar a 
resolver problemas? ¿Bajo qué condiciones? ¿Cómo hacerlo?

Ante esto reiteramos que no es una tarea fácil. Sabemos que no es sencillo introducir en las 
prácticas un modo de trabajo diferente, pero es deseable que todos los profesores lo intenten, 
que comiencen de a poco porque para ello es necesario resolver muchos problemas, familia-
rizarse con la estrategia, ensayar las intervenciones en el aula, etc. Esto, sin duda, demanda 
tiempo y dedicación.

Estamos convencidos que para llevar adelante esta propuesta, el trabajo en equipo con otros 
docentes, compartiendo experiencias, discutiendo posibles acciones, inventando y resolvien-
do problemas juntos hace más amena y fácil la tarea, a la vez que posibilita el crecimiento 
profesional de cada uno.

Estrategias para la significatividad del aprendi-
zaje en los alumnos 



32
SEGUNDA
PARTE

ESTRATEGIAS RELEVANTES CON UNA VISIÓN DE LAS DISTINTAS ÁREAS

LENGUA Y LITERATURA
La elección de Estrategias para la enseñanza de la Lengua y de la Literatura debe estar de 
acuerdo con los propósitos fijados para la disciplina. Formar usuarios competentes de la 
Lengua y desarrollar hábitos lectores y escritores y afición a la lectura y a la escritura son dos 
propósitos generales que se tendrán en cuenta en el momento de elegir estrategias, enten-
diéndolas como procedimientos flexibles que atienden a distintos propósitos y se concretan 
en diferentes formas de actividades y trabajos unificados por un proceso o principio básico.

Muchas son las Estrategias que utilizamos en nuestro trabajo áulico. Es común, por ejem-
plo, el uso de estrategias basadas en el análisis y en la reformulación. En efecto, frecuente-
mente, desplegamos estrategias de análisis léxico y de textos, entre otras; también desarro-
llamos, comúnmente, estrategias de reformulación, como el borrado (reducción), inserción 
(ampliación), sustitución o desplazamiento o recolocación.(Alvarado 2000:10), que nos per-
miten decir lo mismo de otro modo y, por lo tanto, posibilitan la exploración con los límites 
de la misma y una reflexión sobre sus paradigmas. Sin embargo, no hay que olvidar que las 
estrategias deben estar pensadas en función del objetivo, de lo que se está enseñando y del 
momento del proceso en que está el alumno porque se corre el riesgo de rutinizar, osificar, 
estereotipar la tarea. Dicho de otro modo, no hay estrategias fijas.

Ahora bien,  si pensamos en la propuesta planteada en el Documento Nº 2 “Curricular – 
Epistemológico” de la Re- significación de la Escuela Secundaria Entrerriana de recuperar el 
espacio de la Literatura en la tarea áulica, se hace necesario  reflexionar  acerca de nuestro 
itinerario recorrido hasta aquí, retomando el relato del estado del currículo y la enseñanza 
literaria en los últimos años.

La enseñanza de la Literatura ha seguido por un lado las huellas planteadas por las teorías 
lingüísticas de matriz textualista, que al presentarse como teorías integrales que podían dar 
cuenta de manera sistémica de la totalidad del texto, propiciaron modos de relación entre 
“textos no literarios” y textos literarios. Así, esta teoría textual permitía seleccionar textos 
narrativos en general, incluyendo desde una crónica periodística, un cuento fantástico o un 
relato oral.

Estrategias relevantes con una visión de las 
distintas áreas / Lengua y Literatura
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La otra huella, seguida por la didáctica de la Literatura, surgió de la problematización  del 
historicismo literario, propio de los 80, y promovió la “práctica de la lectura por placer”, que 
si bien es modo de acercamiento genuino a la lectura literaria, dejó de lado y despreció el 
trabajo que la escuela como institución podía aportar en la relación con los textos, si pensa-
mos que la Literatura es parte de un legado que la escuela debe transmitir. En este sentido, 
Gustavo Bombini explica: “La sola disponibilidad de textos y de situaciones de lectura no es 
garantía para la apropiación de los textos literarios, y la enseñanza entendida como práctica 
institucional necesita de modos de intervenir del profesor...” (Bombini 2005:69) 

Efectivamente, el profesor, en tanto lector, aporta saberes posibles sobre la Literatura, sobre 
modos de trabajar con la Literatura y la producción literaria y cultural que circunda y atravie-
sa la práctica escolar; el profesor, en tanto lector con bagaje diferente, pero no opuesto al 
de los alumnos, puede dar la lectura, ofrecer la lectura a la manera de un regalo, un don, en 
donde lo importante no es lo que el alumno sepa del texto al final de la lectura, sino lo que ha 
podido pensar a partir del texto, ya sea aceptándolo o criticándolo. En este sentido, Jorge 
Larrosa afirma que la lectura no está orientada sólo a buscar respuestas, sino a buscar lo 
que el texto sabe o, mejor, lo que el texto da que pensar: “Por eso, después de la lectura, lo 
importante no es lo que nosotros sepamos del texto, pensemos, sino lo que con el texto o 
contra el texto, o a partir del texto, nosotros seamos capaces de pensar”.(Larrosa 2000: 141)

Entonces, la re-significación de la enseñanza de la Literatura partirá, por un lado, de la consi-
deración de presupuestos teóricos consistentes, de contenidos culturales significativos, de 
una propuesta de lectura y escritura ficcional y crítica en la que tengan lugar las identidades 
culturales de los sujetos que se encuentran en el aula. Establecer conexiones entre la Litera-
tura y el cine, el teatro, las artes plásticas, la música, la ciencia son modos que enriquecerán 
el trabajo áulico. Para ello, es necesario revisar las relaciones entre la producción intelectual 
y crítica, reducida al ámbito universitario, y la producción curricular para re-significar la en-
señanza de la Lengua y la Literatura, para abrir las verdades obturantes que provienen de 
las voces lingüísticas cuando sostienen que la “La Literatura es un discurso social más” o de 
algunos didactas que aconsejan “dejar para después la lectura de tal artefacto complejo” o 
de los críticos literarios que proclaman que “la Literatura no es enseñable”.

Pero, por otro lado, no se trata solamente de establecer conexiones entre la Literatura y lo 
que llamamos cultura, sino que es necesario posibilitar una experiencia con la Literatura, 
con la lectura que será también una experiencia de pensamiento (singular e infinita) puesto 
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que, ya lo sabemos, la lectura se escribe, pero, además, se lee y se escribe pensando. 
Estrategias basadas en la invención, por ejemplo, orientadas a la generación de ideas, a la 
desautomatización de la percepción y del lenguaje, como así también, a la formulación y re-
solución de problemas retóricos pueden ser vías o caminos que nos permita reencontrarnos 
con la Literatura. La elaboración de un corpus  de textos  literarios puede permitirnos pensar 
a partir de ellos y con ellos temas o problemas de la  Matemática, la Biología, Tecnología, 
etc. Sin embargo, el corpus literario no debe quedar supeditado  a brindar un canon de 
obras literarias para el uso pedagógico de las distintas disciplinas, sino que debe permi-
tirnos explorar hasta qué punto la experiencia literaria es capaz de interrumpir, modificar o 
cuestionar a las distintas ciencias y al saber mismo.

Estrategias relevantes con una visión de las 
distintas áreas / Lengua y Literatura
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MATEMÁTICA

Como hemos venido sosteniendo en los documentos anteriores, uno de los desafíos más 
importantes a los que se enfrenta la escuela secundaria3, es lograr que los estudiantes com-
prendan el significado de los conceptos que se abordan en el aula y que puedan hacer uso 
de ellos en situaciones distintas de las de enseñanza.

Esta también ha sido desde siempre, y lo sigue siendo, la mayor preocupación de los do-
centes, quienes trabajan para que sus alumnos aprendan y puedan establecer relaciones 
entre lo aprendido en la escuela y situaciones de la vida cotidiana. Lo cierto es que en la 
realidad, y después de notables esfuerzos, estos propósitos, en la mayoría de los casos, 
no se logran.

Investigaciones realizadas dan cuenta que esto se debe a que los estudiantes no alcanzan a 
comprender los conceptos que la escuela, desde cada espacio, área o disciplina, propone. 
Distintos autores sostienen que un estudiante que comprende un concepto es capaz de 
explicarlo, transferirlo a otras situaciones, dar ejemplos, formular problemas, generalizar, 
establecer relaciones con otros conocimientos adquiridos.

En este sentido, las tradicionales prácticas de realización de ejercicios de rutina, si bien son 
importantes, no son recomendables porque no favorecen el desarrollo de la comprensión; y  
tampoco lo son la información directa transmitida por el profesor ni las preguntas cerradas, 
cuyas respuestas se obtienen en forma inmediata de un texto.

Cabe aquí reflexionar acerca de cómo cada profesor concibe el proceso de aprendizaje. 
Frecuentemente, cuando los profesores no tienen en cuenta que el mismo es un proceso 
complejo y a largo plazo, es posible que, en el afán de evitar a los alumnos la angustia que 
genera el encuentro con lo desconocido4, se fragmente el proceso de enseñanza y se pro-
ponga a los estudiantes actividades aisladas, repetitivas, rutinarias, pretendiendo, con esto,  
“fijar” lo que se supone que el alumno ha aprendido porque el docente ya lo ha explicado. 
De este modo desaparece toda actividad matemática y toda aspiración de apropiación de 
conocimiento.

Esta es una estrategia didáctica tradicional y, por cierto, bastante extendida y persistente en 

3.	 Esto no es privativo de la escuela secundaria pero es la que nos 
ocupa en el proceso de re-significación.

4.	 Chevallard (1997:285) los llama “obstáculos epistemológicos”.
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las aulas, que está basada en la transmisión de conocimiento, al que se lo concibe como 
verdadero, acabado, irrefutable... Según Pozo, es una “visión realista del aprendizaje” que 
“hace de nuestro conocimiento una réplica del mundo percibido” (Coll, 1994: 33), por lo 
que se pide a los alumnos que puedan reproducirlo de la manera más fielmente posible. 
Este modo de aprender (aprendizaje memorístico) resulta eficaz cuando se trata de hechos 
o datos pero no cuando la situación se complejiza y cuando es necesario relacionar, inferir, 
generalizar, tareas éstas que exigen que el aprendizaje sea significativo.

Siguiendo a este autor, él sostiene que ambos tipos de aprendizaje, el memorístico o repro-
ductivo y el significativo, no son dicotómicos sino necesarios (ibid, 1994:38) y complemen-
tarios, según el tipo de conocimiento que se pretenda, reservando el primero al aprendizaje 
de datos y hechos y el segundo, al aprendizaje de conceptos.

El requisito más importante del aprendizaje significativo es rescatar los conocimientos pre-
vios: los estudiantes ajustan, adaptan, acomodan, interpretan los nuevos conocimientos al 
bagaje de conocimientos previos que poseen.

El aprendizaje significativo exige del alumno deseo y esfuerzo: el deseo de aprender y el 
esfuerzo por relacionar los nuevos conocimientos con los que ya posee. Amén de lo que los 
estudiantes deben poner de sí, los profesores deben planificar sus acciones para procurar 
que sus alumnos deseen aprender y se esfuercen para ello tras una meta: el conocimiento, 
que es quien abrirá las puertas para su inserción en la sociedad y en el mundo del trabajo y 
para la consecución de estudios superiores.

Es necesario, entonces, plantear estrategias que favorezcan la comprensión de los estu-
diantes y para ello el docente debe actuar en forma estratégica. Su accionar siempre estará 
en relación a las decisiones que tome y esas decisiones atañen tanto a las estrategias de 
enseñanza como a las de aprendizaje.

Aquí consideramos oportuno mencionar que la enseñanza de las estrategias de aprendizaje 
es una más de las tareas que forman parte de la labor docente. A menudo decimos que los 
alumnos no interpretan las consignas, no razonan, etc.; nos estamos olvidando que éstas 
no son habilidades innatas sino que es necesario enseñarlas y es la escuela quien debe 
hacerse cargo de ello, por lo tanto, también es una responsabilidad de los profesores.
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“Enseñar estrategias implica enseñar al alumno a decidir conscientemente los actos que 
realizará, enseñarle a modificar conscientemente su actuación cuando se oriente hacia el 
objetivo buscado y enseñarle a evaluar conscientemente el proceso de aprendizaje o de 
resolución seguido.” (Monereo, 2006:8)

Esta frase nos dice que debemos enseñarles a reflexionar acerca de los modos de aprender 
de cada uno. Un buen camino para ello es analizando lo que hacen -realizando una explora-
ción introspectiva de sus propias decisiones-, indagando entre sus conocimientos previos, 
con esto aprenden a conocer sus fortalezas como estudiantes y también sus dificultades, 
lo que les ayudará a realizar mejores elecciones al momento de optar por una estrategia 
cuando se enfrenten a la necesidad de resolver un problema. Es así que es necesario que 
los estudiantes desarrollen estrategias metacognitivas (las que favorecen el control sobre su 
aprendizaje) por ser las que posibilitan que sus acciones sean eficaces y para ello el docente 
debe plantearse explícitamente esta intencionalidad en el acto de enseñanza.

Reforzamos, entonces, la idea de que el uso de estrategias, tanto de enseñanza como de 
aprendizaje, no es una acción irreflexiva sino todo lo contrario, es voluntaria, consciente, en 
la que se procura tener control sobre lo que se hace.

Coincidimos con Camuyrano (1998:9) cuando dice que el estudiante que aprende matemá-
tica es porque ha podido construir el sentido de los conocimientos y esto no es posible si la 
matemática que enseñamos carece de sentido para él. A partir de esta premisa queremos 
avanzar un poco más sobre las estrategias.

En la primera parte de este documento se han explicado estrategias que trascienden a las 
disciplinas y que son aplicables a todos los campos del saber. En este apartado haremos 
mención de algunas estrategias que es conveniente que estén presentes en las clases de 
matemática, por ejemplo: la construcción de problemas, la modelización, la evolución de las 
ideas y del pensamiento matemático (su historia), el juego.

Antes de seguir avanzando queremos destacar que de la variedad de estrategias metodo-
lógicas que se pueden aplicar, ninguna ha de tener exclusividad sino que se han de trabajar 
alternativamente todas, de modo de ofrecer una gama de posibilidades de acceso al cono-
cimiento, en atención a la diversidad.
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5.	 Véase “Resolución de problemas” en la primera parte de este documento.
6.	 Problemas tipo o prototípicos. Si bien, en algunas ocasiones es necesaria 

su utilización, no es conveniente que lo sea con exclusividad porque termina 
generando un aprendizaje algorítmico.

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS

Aunque ya se ha escrito al respecto en la primera parte de este documento, queremos co-
mentar algunas cuestiones que nos parece importante resaltar.

Si bien son muchos los docentes que incluyen en sus prácticas esta estrategia de enseñan-
za, el lugar que le atribuyen está íntimamente relacionado con sus concepciones respecto 
de qué, cómo, cuándo, cuánto se debe enseñar. Esto hace que muchas veces termine 
siendo una actividad más, con escaso peso en las transformaciones que se espera que los 
estudiantes logren; “transformaciones que se expresan, ya sea en el dominio de sus cono-
cimientos o en el de su desarrollo; en su forma de relacionarse con la realidad, de enfocarla 
y transformarla.” (Hanfling y Savón, 1999:41)

Además de requerir la presentación de buenos problemas y de generar un clima de traba-
jo amigable5, en matemática es menester que los alumnos posean elementos suficientes 
como para poder entender la naturaleza del problema, aunque éstos sean escasos para 
obtener respuesta inmediata. Esto es haber adquirido con anterioridad los conocimientos 
declarativos y procedimentales necesarios para comprender la situación y organizar y mani-
pular los datos, aunque sean insuficientes para resolverla. Así se espera que los estudiantes 
se enfrenten a la necesidad de utilizar estrategias propias y que sea el conocimiento que 
se desea que adquieran el que resulte eficaz para resolver el problema planteado. Por eso, 
incluir problemas en la clase de matemática sin un tratamiento adecuado no es suficiente. 
Es necesario, entonces, proponer a los alumnos situaciones que no sean idénticas a otras 
resueltas con anterioridad -que no sean situaciones prototípicas6- y que representen un 
verdadero desafío.

Finalizamos diciendo que el profesor debe ser facilitador del desarrollo de estrategias de 
aprendizaje pero para ello es necesario que haya “desarrollado él mismo estrategias de 
aprendizaje” de modo de tener presente el horizonte de sus intenciones y, además, que 
oriente a los alumnos en la planificación y control de sus propias acciones (Moreno).
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CONSTRUCCIÓN DE PROBLEMAS

Es importante la enseñanza de esta estrategia7. No basta con que los alumnos puedan 
resolver problemas sino que es necesario que puedan inventarlos.

Esta actividad que, al igual que la resolución de problemas, debe atravesar toda la escola-
ridad, supone una cuota de creatividad para buscar, inventar, elegir condiciones, analizar la 
viabilidad y la variedad de situaciones que pueden plantearse, pensar en las relaciones que 
se ponen en juego entre los datos que intervienen, reflexionar acerca de las acciones que se 
pueden movilizar, etc. Esto, además de favorecer estrategias cognitivas, implica la exteriori-
zación de vetas artísticas, con el consiguiente desarrollo integral del sujeto.

Hay distintas maneras de proponer la invención de problemas. Puede ser que a partir de un 
enunciado se formulen preguntas o que a partir de algunos datos y/o cantidades dadas se 
los combine para elaborar uno o más enunciados o que a partir de un cuento, una obra de 
teatro, una pintura se invente un problema, etc. En todos los casos, será el profesor quien 
defina qué es lo más conveniente, de acuerdo a su intencionalidad pedagógica y las nece-
sidades y particularidades de cada grupo de alumnos.

7.	 Algunos autores consideran que la construcción de problemas es 
una fase más de la resolución de problemas. Nosotros le daremos 
un tratamiento diferenciado.
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HISTORIA DE LA MATEMÁTICA

Toda la historia del desarrollo de la Matemática está atravesada por la necesidad de resolver 
problemas, tanto internos a esta ciencia como externos. Al respecto, investigaciones reali-
zadas muestran la  importancia de vincular el significado de un concepto con los problemas 
que le dieron origen, de este modo no se estaría presentando a los estudiantes la idea de 
una ciencia ya acabada y válida para siempre, sino una ciencia en permanente construcción 
(Hanfling y Savón, 1998:19-22).

Es así que proponemos la incorporación de la historia de la matemática, no como un con-
tenido más a enseñar sino contextualizando los problemas, mostrando los caminos zig-
zagueantes que ha debido recorrer e imprimiendo una visión dinámica de una ciencia en 
permanente cambio.

Contrariamente a esto, en las clases de matemática, cuando se le da lugar a la historia, ésta 
suele tener la jerarquía de recurso para la motivación, los alumnos saben que es sólo una 
introducción y que luego empieza la clase de matemática. Ahora bien, los alumnos piensan 
esto, porque es el contrato implícito que hay entre ellos y su profesor. Es así que ese frag-
mento de historia no es utilizado como generador de un problema y tampoco es el corazón 
de la producción matemática en el aula.

Sessa (2005:17) dice que la historia de la matemática permite desnaturalizar el tratamiento 
que se le da a los problemas pero, a la vez, advierte acerca de no caer en una “utilización 
ingenua” de la misma; recomienda ser cauteloso en la elección de los problemas debido a 
que no es posible reproducir en el aula las mismas condiciones socio-históricas que tuvieron 
lugar. Mientras Charnay (1994:52) sostiene: “las herramientas o nociones elaboradas en 
una época determinada lo han sido (...) en un contexto cultural, socio-económico..., que no 
es aquel en el que viven nuestros alumnos. Resta decir que son los problemas que le han 
dado origen (...) los que han dado sentido a las matemáticas producidas. Esta es, tal vez, la 
principal lección que tener en cuenta en la enseñanza.”
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EL JUEGO

En este ciclo, a través de actividades lúdicas también se pueden presentar situaciones pro-
blemáticas. En un clima distendido, como el que ofrece el juego, y en el que las reglas no 
se perciben como mandatos rígidos, resolver problemas que permitan el acercamiento a los 
conceptos matemáticos resulta más atractivo para los alumnos y favorece la producción de 
significantes, o sea que pensamos en el juego como promotor de aprendizaje.

Según Rudolfo (1996), los conceptos son como los juguetes en el sentido de que “ para po-
der usarlo hay que poder romperlo,hay que poder ensuciarlo, hay que perderle el respeto”.

Al jugar, los alumnos están construyendo una realidad que tiene que ver con ellos, que les 
pertenece. La capacidad de jugar resulta enriquecedora porque supone movilidad, flexibi-
lidad, posibilidad de entrar y salir de diferentes posiciones (Greco, 1997:202-203), a la vez 
que  resalta el papel de las interacciones socioculturales.
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MODELIZACIÓN

En los diseños curriculares de los últimos años se menciona la importancia de la modeliza-
ción en el quehacer matemático del aula, también los especialistas en didáctica vienen bre-
gando por su incorporación. Es que innumerables situaciones, de todos los campos de la 
ciencia y la tecnología, acuden a modelos matemáticos para encontrar solución a distintas 
problemáticas, incluso la matemática misma los utiliza para resolver problemas internos.

Un modelo matemático es una representación de una situación real que, por su comple-
jidad, es difícil de observar en forma directa. Esta representación se realiza por medio de 
objetos propios de la matemática y para ello se simplifica la situación, de modo que un 
problema complejo puede quedar representado de una manera más sencilla, haciendo más 
fácil su resolución.

Hay muchos tipos de modelos matemáticos y, además, distintos autores consideran dife-
rentes clasificaciones de los mismos. Por esta razón es que no nos ocuparemos de ello, 
pero no queremos dejar de mencionar algunos campos de aplicación, entre ellos: economía, 
crecimiento poblacional, producción, industria, optimización de cadenas de abastecimien-
to, regulación del tránsito, biología, física, química, medicina, cambio climático, empresas 
aseguradoras, etc.
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SELECCIÓN, ORGANIZACIÓN Y SECUENCIACIÓN DE CONTENIDOS

Un obstáculo importante presente en la escuela es la organización de los tiempos8. Esa 
falta de tiempo hace que al elaborar el diseño curricular, las decisiones que deben tomarse 
acerca de la selección, organización, secuenciación de los contenidos9 a enseñar se hayan 
vuelto casi una actividad poco pensada, a la que se le dedica poco tiempo convirtiéndose, 
muchas veces, en una copia de lo que se hizo años anteriores; en el mejor de los casos, se 
hacen algunos ajustes de acuerdo al grupo de alumnos a sus conocimientos previos obte-
niendo, así, extensas listas de contenidos que, generalmente, no “se alcanzan a dar” -por 
repetir una frase que es frecuente escuchar en las salas de profesores.

Como este documento pretende, además de ser una instancia de reflexión, en cierto modo y 
con limitaciones, servir de guía, es que se propone una forma posible de organización de los 
contenidos (no la única) en un intento por superar algunos problemas que impregnan el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje. La misma se refiere a pensar algunos contenidos en función 
de su importancia -en cuanto a la diversidad de otros contenidos que pueden ser abordados a 
partir de ellos-, de su utilidad práctica, de la accesibilidad -puesta de manifiesto en la variedad 
de recursos y estrategias que se puedan utilizar-, de la aceptación por parte de los alumnos 
-ya sea porque les resulten atractivos o porque tengan sentido dada la familiaridad que pueda 
haber-, entre otros aspectos que el profesor ha de saber considerar.

Una elección semejante otorga a la tarea docente varias ventajas, entre ellas:
permite el abordaje de los contenidos de manera integrada -favorece que se establez-•	
can relaciones y evita la fragmentación y atomización-,
los temas, contenidos, conceptos, teorías, adquieren significado para los estudiantes •	
-sin duda, redunda en un aprendizaje reflexivo y significativo-,
permite optimizar los tiempos -se trabajan contenidos que, de otro modo, no se abor-•	
dan y que se dejan para el año siguiente o, directamente, se eliminan de la currícula 
“por falta de tiempo”-,
es posible darles un tratamiento con diferentes alcances -dependiendo del grupo de •	
alumnos con que se trabaje-.

Si bien es cierto que los conceptos matemáticos pueden ser abordados desde diferentes 
lugares, que pueden ser presentados y trabajados de un modo atractivo, que se pueden 

8.	 Si bien son muchas las dificultades a sortear en las escuelas, tanto por los equipos 
directivos como docentes, tomamos la cuestión del tiempo por ser lo que interesa en 
el marco de este documento.

9.	 Entendiendo por contenidos tanto los que refieren a conceptos como a estrategias.
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proponer problemas abiertos con el fin de fomentar la reflexión y la comprensión, también 
es cierto que unos son más aptos que otros para este fin, unos son más agradables que 
otros para el docente, y está en la creatividad de éste y en su experiencia la elección de los 
mismos: es una decisión que atañe a la profesionalidad de los profesores.
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LOS VÍNCULOS

También hay algunas estrategias que, sin tener nombre propio, son facilitadoras del proceso 
de enseñanza y aprendizaje porque refieren a los vínculos entre maestro y alumno.

Un docente que piensa que el proceso de aprendizaje es complejo, largo, que insume 
mucho tiempo y esfuerzo..., seguramente es un docente que valora el progreso de sus 
alumnos que genera con su actitud un clima de confianza en el que los estudiantes pueden 
sentir la tranquilidad de que sus esfuerzos no son vanos; un clima donde los errores no son 
negados ni sancionados sino que se aprende de ellos.

Destacamos que, aunque la relación docente-alumno es asimétrica en cuanto a roles, no 
lo es en el sentido en que ambos son aprendices: el alumno que aprende del docente y el 
docente que aprende del alumno. Escucharlos y promover instancias de diálogo redunda 
en beneficio de toda relación democrática, en la que se enlazan en un delicado equilibrio los 
afectos y las exigencias.
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PARA EL FINAL...

Hemos escogido una cita de Brousseau que, a nuestro entender, pone en transparente al 
docente que imprime la re-significación de la escuela secundaria: “(...) el maestro es una 
especie de actor. Actúa según un texto que ha sido escrito en otra parte y según una tra-
dición. Podemos imaginarlo como un actor de la Comedia del Arte, inventa su juego en el 
momento en función de una trama. 
A esta concepción subyace la idea -absolutamente cierta- de que el docente necesita liber-
tad y creatividad en su acción. Un docente que simplemente recita no podría comunicar lo 
esencial, y si quisiéramos hacerle representar una situación sin margen para recrearla, la 
enseñanza fracasaría.” (Brousseau, 1988:65)
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Re-pensar lo pedagógico-didáctico como una de las dimensiones fundamentales de la ges-
tión escolar, es re-valorizar lo que le da legitimidad a la escuela y la hace única dentro de las 
demás instituciones sociales. Además está vinculado con la modificación de las prácticas 
sociales y en este sentido el docente es una pieza  fundamental. 

Si se entiende la enseñanza como acción práctica, debemos aceptar que la actuación del 
profesor no puede estar alejada de su propia postura respecto de: la forma de interpretar 
las situaciones con las que se encuentra, la mirada valorativa de las actuaciones y el modo 
de materializar sus intenciones educativas. Con respecto a la mirada valorativa de las ac-
tuaciones, nos debería llevar a reflexionar acerca de qué implica una buena enseñanza 
en ciencias sociales. Si le atribuimos la potencialidad de crear condiciones de aprendizaje 
determinadas y de garantizar la implicación de los estudiantes, “el aprendizaje no puede 
ni debe considerarse como el resultado de la enseñanza sino que ésta facilita y promueve 
aquellas actividades que permiten a los estudiantes realizar esas tareas que le llevarán a 
aprender” (Stenhouse: 1994). Por lo tanto “los procesos educativos establecen ante todo 
unas condiciones posibilitadoras, más que causales, por lo que sus resultados son impre-
decibles” (Elliot: 1994). Vemos entonces, que la práctica no sólo se mejora definiendo las 
metas u objetivos que se persiguen para nuestros alumnos, sino a través del análisis y la 
crítica de la misma. 
 
Definir una propuesta didáctica implica consensuar y asumir una posición en relación a los 
objetivos de la enseñanza, el objeto de conocimiento que pretendemos enseñar,  la forma 
en que creemos que los jóvenes de hoy podrán apropiarse de ese conocimiento y  los as-
pectos propios de las prácticas áulicas. Sin embargo, pretender su re-significación supone 
tener en cuenta que solamente los minuciosos discursos teóricos y las atractivas propues-
tas no garantizan buenas enseñanzas ni aprendizajes significativos. 

La posibilidad de plasmar acciones pedagógicas sobre nuevas bases en el área de ciencias 
sociales depende, en primer lugar, de un criterio de apertura hacia el cambio. Si bien existen 
condicionantes contextuales a estos intentos de cambio debemos concebirlos como  regu-
ladores de las acciones y no como determinantes. Este giro en la mirada permitirá abordar 
el área de ciencias sociales desde la posibilidad y no desde la imposibilidad. La propuesta 
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de reducir la brecha entre las prácticas y la lectura de las mismas, optando por un giro hacia 
el interior del hacer, con todas sus manifestaciones, problemas y vicisitudes, supone incor-
porar nuevos aires al ejercicio de la docencia en torno a los temas sociales. 

Por otra parte emerge la necesidad de ahondar en lo metodológico-estratégico  en tanto 
que hacen visible, entre otras cosas, la enseñanza de contenidos y que más allá de los dis-
tintos modos de abordarlos en el trabajo áulico, creemos que el mayor desafío en ciencias 
sociales descansa en “…cómo centrar su eje en enseñar contenidos significativos en forma 
significativa…” (Iaies y Segal: 2006). Si una propuesta didáctica no logra dar una respuesta 
equilibrada a los aspectos disciplinares, psicológicos y metodológicos no garantizará la 
posibilidad de aprendizajes genuinos.  

Los contenidos del campo de las Ciencias Sociales y de la Formación Ética y Ciudadana, 
que la escuela debe enseñar, no son solamente hechos sino también conceptos, métodos 
de investigación, verificación, procedimientos argumentativos, etc., indispensables para 
concatenarlos en explicaciones, apropiarse de información relevante, trabajarla, extraer 
conclusiones y tomar contacto con valores éticos y morales. Con lo cual el trabajo en el 
aula debería reflejar una metodología que ofrezca a los alumnos oportunidades para que 
confronten sus imágenes y representaciones y se acerquen paulatinamente a esas ideas 
más complejas. Como así también que permita un uso activo del conocimiento que implique 
aprender a pensar con lo que se aprende, entendiendo comprensión  como: no sólo poseer 
el conocimiento sino  que con él y a partir de él se logre explicar, ejemplificar, justificar y ge-
neralizar en Ciencias Sociales y Formación Ética y Ciudadana. (Perkins: 1995)

Esto significaría pensar en una clase reflexiva en la que se deba estimular no sólo a que se 
resuelvan problemas sino a que se los formule, para que se pueda contribuir al desarrollo del 
espíritu problematizador, interrogador y reflexivo sobre la realidad del hombre.

Esta problematización sólo se genera a partir de la posibilidad de ejercer libremente la cu-
riosidad, que en algunas oportunidades es silenciada por prácticas que no la estimulan. 
Requiere también el ejercicio de la duda como germen de toda actividad crítica que “permite 
repensar el pensamiento”, pero también, “dudar de la propia duda” (Morin:1999) El sentido 
común lleva a confundir el saber con lo que ya no presenta problemas y las respuestas son 
buscadas afanosamente para clarificar, ordenar y calmar las incertidumbres. En tanto que 
las preguntas inquietan y movilizan. Ahora bien, ¿por qué es tan importante insistir con este 
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tema del pensar, del reflexionar?, porque es a partir de ellos que se llega al aprendizaje. 
Además de lo planteado, generar oportunidades para el aprendizaje está vinculado con 
la posibilidad de interacción entre el docente y el alumno, pero también en la relación con 
otros actores institucionales. En este sentido, los contenidos sociales deberían pensarse y 
abordarse desde la integración que implique operar en una trama de significados, llevando 
las situaciones de enseñanza a plasmarse en ámbitos diversos. Integración implica además, 
que el docente deba plantear el abordaje y desarrollo de los contenidos atendiendo a la 
interacción entre escalas diferentes de análisis: escalas territoriales, formas de periodización 
temporal, o en el intercambio entre configuraciones culturales diferentes.

No debemos obviar la diversidad como rasgo intrínseco a nuestras aulas, no siendo algo 
que afecte sólo a determinados centros. Diversos somos todos, no sólo aquellos que perte-
necen a grupos étnicos, lingüísticos o religiosos distintos al nuestro. Atender a la diversidad 
tal y como aquí la entendemos comporta pensar en una educación de calidad, en donde 
las estrategias de enseñanza propicien las mismas posibilidades a todos los alumnos para 
que puedan desarrollar al máximo sus potencialidades y participar como ciudadanos en una 
sociedad democrática y plural. En estos términos, la enseñanza de las Ciencias Sociales y 
de la Formación Ética y Ciudadana, debería pensarse como puesta al servicio de la reflexión 
y la explicación de la realidad, facilitado al alumnado la reconstrucción de sus conocimientos 
y experiencias utilizando el conocimiento científico.

Ciencias Sociales y Forma-
ción Ética y Ciudadana
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CIENCIAS NATURALES

Teniendo en cuenta los soportes teóricos desarrollados en los documentos anteriores, como 
también las respuestas dadas por los docentes a las actividades planteadas en los mismos, 
continuamos este recorrido  de la Resignificación de la Escuela Secundaria trazando los 
siguientes interrogantes: 

¿Qué conocimientos nos aportan las Ciencias Naturales y cuáles deberíamos enseñar?
Las Ciencias Naturales se caracterizan por un cuerpo teórico provisorio, como también por 
los procesos de construcción   y por los valores culturales anhelados en este territorio del 
saber. Estas características conllevan a formas de pensar y actuar de los sujetos respecto a 
la Ciencia y sus descubrimientos, a la conservación del medio y el desarrollo sustentable, a 
los hábitos saludables, entre otros aspectos. (Cuadro 1) 

Ciencias Naturales
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“Con este marco de referencia hay que enseñar las leyes de Newton, la ley de Lavoisier, las 
leyes de Mendel o la teoría de la  tectónica de placas, pero también debemos dedicar tiem-
po, por ejemplo, a enseñar a identificar las variables de un problema, a emitir y contrastar 
una hipótesis, a analizar un hecho o un fenómeno de la vida cotidiana, a predecir si modi-
ficamos una condición determinada , a estudiar un fenómeno mediante una simulación, a 
ser rigurosos y precisos en la recolección de datos y a valorar la significación tecnológica y 
social de un hallazgo….” (Pro, A De 2003).

“Ahora bien, el hecho de considerar la naturaleza de las ciencias como fundamento de su 
enseñanza no debe confundirnos; no es lo mismo la ciencia de los científicos que la ciencia 
escolar “(Jiménez 1992). La primera hace referencia a la construcción social  de ideas y 
modelos mediante la investigación científica y la segunda a la tarea que cada alumno realiza 
para incorporar los nuevos conocimientos a sus saberes previos, construyendo nuevos sig-
nificados mediante procesos cognitivos, metacognitivos y sociales diferentes.

Consecuentemente,  en el aula deberíamos  facilitar situaciones  de enseñanza y aprendi-
zaje que se acerquen a las formas de pensar y hacer de los científicos, sin olvidarnos que la 
finalidad de la enseñanza de las ciencias no es la formación de biólogos, químicos, físicos, 
geólogos, sino una formación científica básica, que forme parte de la formación ciudadana 
(Tedesco ,2008).

¿Cómo enseñar y aprender Ciencias Naturales?
Los estudios cualitativos realizados a partir de la década del 70 nos evidencian  que la ense-
ñanza tradicional preponderante en nuestras escuelas  con clases magistrales, prácticas de 
ejercitación y laboratorio solamente demostrativas, no propician la  motivación y el proceso 
de comprensión por parte de los estudiantes al desconocer el proceso de generación de las 
ideas científicas, enfocando su atención en el producto final de la ciencia (Gellon ,2005).
Si atendemos el enfoque actual de la enseñanza deberíamos considerar  que el alumno 
construye en forma activa sus conocimientos, siendo el docente  el  guía en la toma de 
conciencia de sus propias ideas preexistentes, fruto de sus experiencias previas confron-
tándolas con otras, debatiéndolas, afianzándolas y aplicándolas como andamiaje para llegar 
a ideas más complejas.
 
El aprendizaje de las ideas nuevas, tal lo sostiene Mortimer (2000), deberíamos  considerarlo 
como una evolución del perfil conceptual más que un cambio que supone el abandono de 
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las concepciones previas; donde no tendríamos que dar tanta importancia al resultado final, es 
decir a la sustitución de la idea alternativa por la nueva, sino al proceso por el que se desarrolla 
en clase la comprensión o nueva visión por el que se crean nuevos significados. En dicho pro-
ceso es primordial tener en cuenta el contexto en que se aprende, no debiendo abstraerse el 
conocimiento conceptual de las situaciones en las que se aprende y se aplica (Jiménez 2003)  

Atendiendo a lo anterior, a las clases de ciencias naturales debiéramos asumirlas  como una 
comunidad de aprendizaje, donde se usan y producen conocimientos, circulan ideas, se apli-
can de forma activa los conocimientos construidos y donde los sujetos  son protagonistas de 
sus propios aprendizajes, donde aprenden mucho más que conceptos, procedimientos o acti-
tudes; aprenden a pensar científicamente, a pensar con los modelos de la ciencias,  aprenden 
como aprender (Brown 1991)

¿Cómo podemos acercar el proceso de  aprendizaje de las Ciencias Naturales en el 
aula a los modos de producción científica?
Una de las formas. planteadas por (Gellon, 2003),de propiciar el acercamiento al proceso de 
aprendizaje de  las ciencias en el aula  al proceso de indagación de los científicos, es  incorpo-
rar en las practicas áulicas los aspectos: empírico, metodológico, abstracto,  social y contra-
intuitivo de las Ciencia Naturales.

El aspecto empírico está dado por el vínculo entre las ideas científicas con lo experimentado 
a través de nuestros sentidos.  Para que este aspecto esté presente en las clases de ciencias 
deberíamos: 

favorecer el contacto de los estudiantes con los fenómenos, especialmente los no familia-•	
res, para que formulen ideas sobre la realidad que perciben.
emplear la secuencia fenómeno-idea-terminología en el desarrollo de un tema, pues la •	
finalidad de la clase no es buscar darles significados a los términos, sino que éstos se 
acuñen para poder referirse tanto a los fenómenos como a las ideas formuladas  que se 
conocen y todavía no han sido nombradas
utilizar inicialmente definiciones operacionales para luego  introducir  definiciones de corte •	
teórico. Las primeras definen un término en función de operaciones prácticas a seguir, 
incluyendo formas de medición, evocando tanto las experiencias sensoriales del sujeto 
como el espacio donde se realizan las operaciones: laboratorios, campo, etc. Las segun-
das lo definen dentro de un marco teórico determinado. 
considerar la evolución de la terminología, haciendo vivenciar a los estudiantes la modifica-•	
ción de conceptos o definiciones sobre la base de nuevas observaciones e ideas.
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facilitar el desarrollo de  ideas a partir de la realización de experimentos y no utilizar •	
éstos solamente  para demostrar  o confirmar ideas que aparecen en los libros o en la 
explicación previa del profesor.
recurrir al empleo de actividades de exploración guiadas en las que los estudiantes •	
utilicen solamente sus sentidos y la experiencia cotidiana. 

El aspecto metodológico  trata del conjunto de procedimientos, estrategias y técnicas utili-
zadas en la producción científica. Para enfatizarlo podríamos:

realizar estudio de casos históricos en los que diferentes científicos hayan formulado  •	
preguntas, hipótesis, experimentos y análisis de resultados.
ejercitar a los alumnos en el arte de formular preguntas que puedan ser abordadas por  •	
observaciones, experimentaciones, modelizaciones, etc
incentivar en los estudiantes, frente a preguntas, el hábito de formular hipótesis promo-•	
viendo en ellos la práctica de hacer predicciones basadas en las mismas.
propiciar el diseño y realización  de experimentos que puedan contestar las preguntas o •	
contrastar las hipótesis propuestas, en los cuales se incluyan mediciones.
explorar diversos tipos de procedimientos para la resolución de los experimentos.•	
ejercitar la capacidad tanto de predicción como de reflexión de resultados experimen-•	
tales propios como  de otros.
resolver problemas en forma cualitativa antes que cuantitativa.•	

El aspecto abstracto emerge al considerar a la ciencia como una serie de conceptos o 
esquemas conceptuales  amplios como los modelos teóricos y las teorías. Para atenderlo 
deberíamos en clase guiar a los estudiantes a:

distinguir entre observación e interpretación de los fenómenos naturales.•	
destacar el vínculo entre el aspecto creativo y el empírico de la ciencia.•	
realizar predicciones sobre la base de los modelos desarrollados y ponerlas a prueba •	
experimentalmente.
enfatizar la forma en que una teoría da sentido a amplios conjuntos de observaciones •	
mediante la ejemplificación.
analizar casos históricos de desarrollo de preguntas, hipótesis, leyes, teorías y modelos teóricos. •	

El aspecto social surge al entender a la ciencia como una construcción social y como  un 
conocimiento público, distante  de la verdad revelada. Esta característica  podríamos remar-
carla  en la clase al: 
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propiciar en las distintas actividades la discusión en pequeños grupos.•	
promover la socialización oral y escrita de los alumnos a sus pares, con amplia discu-•	
sión y crítica constructiva.
buscar consensos en la clase sobre la base de la evidencia disponible.•	
analizar casos históricos en los que una idea científica fue aceptada, modificada o des-•	
cartada por la comunidad científica.
proponer actividades en las que se analice la relación entre ciencia, tecnología y sociedad•	

El aspecto contraintuitivo de la ciencia se evidencia en la generación de  ideas contraintuiti-
vas, es decir, en la construcción de explicaciones y teorías que no se relacionan íntimamente 
con la percepción, ni con el pensamiento basado en el sentido común. Para tener en cuenta 
este aspecto en la enseñanza, que trae profundas consecuencias educativas, deberíamos:

analizar casos históricos en donde se ponga de manifiesto el carácter contraintuitivo •	
de la ciencia.
reconocer el carácter contraintuitivo de algunas ideas científicas  y tener en cuenta que •	
el pensamiento científico no aparece espontáneamente en el desarrollo cognitivo de los 
estudiantes. (Cromer, 1993)
indagar a los alumnos para que expliciten y tomen conciencia de las ideas alternativas, •	
realicen contrastaciones experimentales o confrontaciones teóricas para que tenga lu-
gar la evolución conceptual.
seleccionar fenómenos o experimentos discrepantes  que no concuerdan con las ideas •	
que el observador ha construido del mundo.
plantear situaciones áulicas en las que se vislumbre la contradicción entre las preconcep-•	
ciones de los estudiantes y los resultados  consensuados por la comunidad científica.

¿Cuáles son las estrategias didácticas que facilitan el aprendizaje de las ciencias 
y acercan al mismo a los modos de producción científica?
Para intentar dar respuesta a este interrogante es necesario especificar que no  se trata de 
buscar una o dos estrategias que resuelvan todos los problemas didácticos y garanticen 
la apropiación del conocimiento, sino de, reconociendo la complejidad del acto educativo, 
conocer las características generales y específicas de las mismas, incluir en ellas tanto 
procesos cognitivos como metacognitivos, reconocer la flexibilidad y adaptabilidad de  las 
estrategias  a cada situación áulica e intentar  abandonar la monotonía pedagógica. 

Por lo tanto en la selección y puesta en práctica de una  estrategia didáctica, que com-
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prende la secuencia de enseñanza, las actividades  y los materiales de aprendizaje que 
comunican el contenido (Sánchez,1993), tendríamos que tener en cuenta la finalidad de la 
enseñanza de las ciencias, las características del Paradigma de la Complejidad y los sopor-
tes psicopedagógicos y  socioculturales. 

A continuación realizaremos un recorrido muy sintético por las estrategias que posibilitarían 
en los alumnos una formación científica básica. 

Recomendamos, previamente, leer en la primera parte de este documento las estrategias: 
Resolución de problemas y Lectura y escritura.

Lectura y escritura
Si consideramos que “para la construcción y evolución de las ciencias los experimentos son 
tan importantes como las discusiones entre los científicos alrededor de sus resultados  y de 
sus interpretaciones, y los libros que escriben para difundir y estructurar sus ideas”, para 
propiciar el aprendizaje de las Ciencias Naturales, se tendrían que enseñar también habilida-
des relacionadas con la expresión y comunicación de ideas. (Izquierdo, 1998)

Coincidiendo con el autor consideramos que es muy importante la enseñanza de las ha-
bilidades cognitivo-linguísticas, tales como: describir, definir, narrar,  interpretar, explicar, 
justificar y argumentar ,  porque son las que se activan en el momento de producir o de in-
tentar comprender un texto; y se relacionan tanto con habilidades cognitivas como analizar, 
comparar, clasificar, organizar, inferir, valorar, etc como con los esquemas conceptuales ( 
conceptos, modelos y teorías), procesos, técnicas , valores y actitudes científicas.

Adhiriendo a lo citado por Sanmartí (2000):“El reto actual de la clase de ciencias no es tanto 
transmitir información como a enseñar a utilizarla, a establecer relaciones entre informacio-
nes aparentemente dispares y muy especialmente, a comunicar nuestras ideas e interpretar 
las expresadas por los demás” 

Consecuentemente para que los estudiantes accedan al conocimiento, es necesario ense-
ñar a leer, hablar y escribir ciencias.
Investigación experimental
Esta estrategia tiene como objetivos: construir conocimiento, comprender los procesos de 
la ciencia y aprender a investigar.
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Una investigación es una actividad humana encaminada a contestar una pregunta teórica o 
a resolver un problema práctico mediante el diseño y la realización de experiencias. (Alba-
dalejo, 1992)

De acuerdo al proyecto APU (Assessmente of Performance Unit 1994) las investigaciones 
en el aula se pueden organizar en torno a cuatro fases: la  percepción e identificación del 
problema; la planificación,la realización,la de interpretación y evaluación y la comunicación.

En esta estrategia podemos incluir los diseños de tipo exploratorio y los experimentales, 
ambos de carácter experimental.

Los diseños exploratorios son experimentales en un sentido amplio, pues  en la búsqueda 
de similitudes y diferencias, a pesar de incluir mediciones, registro de variables, análisis es-
tadístico, en ellos no se aíslan las variables dependiente e independiente. 

En los diseños experimentales, sí se aíslan las variables dependiente e independiente y se 
controlan otras que intervienen en el fenómeno a analizar. Por ende en esta etapa del Ciclo 
Básico de la Educación Secundaria sugerimos trabajar con las invest. exploratorias.

Modelización
La estrategia de enseñanza basada en modelos concibe a los mismos como núcleo central 
del conocimiento científico y a la modelización, como el principal proceso para construir y 
utilizar ese conocimiento. (Felipe, 2005)

A los modelos lo podemos definir como construcciones humanas temporarias, que repre-
sentan ideas o conceptos que se tienen sobre algún aspecto de la realidad y cumplen un 
importante papel en la construcción del conocimiento, en la predicción, descripción, ex-
plicación y comprensión de fenómenos naturales, objetos y estructuras. Estos se pueden 
clasificar según diferentes criterios,  entre los cuales podemos citar:

Estatus ontológico•	 : modelos materiales (representaciones espaciales de entidades o 
fenómenos aislados o en conjunto) y modelos teóricos ( conjunto de enunciados).
Modos de representación•	 : modelos pictóricos (dibujos, esquemas) y modelos formales 
(estructuras lógico-matemáticas como las ecuaciones y las fórmulas)
Objetivo propuesto•	 : estructurales (representan un conjunto de relaciones estructurales) 

Ciencias Naturales
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y funcionales (representan aspectos del funcionamiento de un sistema).
Correspondencia estructural entre el modelo y el blanco•	 : modelos icónicos (con cierta 
semejanza entre lo modelizado y el modelo científico), modelos convencionales (sin si-
militud entre el modelo y lo representado, como una pirámide poblacional) y analógicos 
(utilizando un dominio o algo conocido para modelizar una realidad menos conocida).

Otro tipo de modelización son las Simulaciones, las cuales tienen actualmente  un lugar 
preponderante tanto en la construcción del conocimiento científico como en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, al conferir una representación interactiva de la realidad que permi-
te a los estudiantes probar y descubrir una estructura, cómo funciona o cómo se comporta 
un fenómeno determinado; qué lo afecta y qué impacto tiene sobre otros fenómenos.

En la aplicación de este tipo de estrategia adquieren carácter relevante, como herramientas 
pedagógicas, las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (TICs) 

Resolución de problemas
La resolución de problemas en el aula de ciencias puede definirse como un modo de in-
dagación que resuelve preguntas, curiosidades, dudas e incertidumbres sobre fenómenos 
naturales complejos. (Barel 1999). Esta estrategia tiene un gran valor en la enseñanza y 
aprendizaje de las ciencias porque: atiende al paradigma de la complejidad, propicia la for-
mación científica básica,  atiende a la diversidad de motivaciones, intereses, expectativas 
del sujeto que aprende,   remarca los diferentes aspectos de la ciencia , permite el trabajo 
inter y transdisciplinario en el tratamiento de problemas fronterizos y   posibilita  su utilización 
en nuevos ámbitos del conocimiento, etc.

Sugerimos realizar la lectura correspondiente al   apartado Ciencias Naturales del Documen-
to Anexo  al Proyecto de Asistencia técnica a Supervisores y Directivos para el Desarrollo 
Curricular” CGE de Entre Ríos, 2003.

Explicación
Es innegable que las explicaciones que realizan los docentes son una parte fundamental de 
las clases de ciencias al constituirse en un aspecto específico de la comunicación en clase 
y al favorecer la comprensión de un saber científico distante al  sentido común del que son 
“portadores” la mayoría de los alumnos. Sin embargo, no reciben tanta atención como las 
dificultades que presentan los alumnos en el aprendizaje. 
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Uno de los aspectos centrales para describir las explicaciones en las clases de ciencias es  
la construcción de significados en ellas. 

Siguiendo a Ogborn (1998) los componentes de dicha construcción son : la creación de la 
tensión semiótica en la cual se intenta confrontar a los estudiantes con sus conocimientos, 
poniendo de manifiesto lo que saben, lo que no saben, lo que predicen y lo que creen saber; 
la construcción de entidades, al explicar se cuenta cómo unos personajes como átomos, 
cromosomas, genes, electrones, etc actúan  representando un suceso, un fenómeno natu-
ral, es decir se  narra una historia. En esta etapa, donde si bien se nombran y definen esas 
entidades creadas por la ciencia,  no debemos perder de vista que el objetivo es que los 
alumnos además de pensar sobre conceptos, piensen con ellos.

Por último,  el autor menciona como partes de la explicación la transformación del conoci-
miento y  la imposición de significado a lo material.

A modo de reflexión
Luego de haber intentado, en este apartado, poner en cuestión, el  ¿Qué? y el ¿Cómo en-
señar Ciencias Naturales?, adhiriendo al  paradigma de la complejidad  y atendiendo a la 
relación dialógica de componentes diversos, heterogéneos y contradictorios, paradójicos, 
antagonistas y sin embargo complementarios presentes en el acto pedagógico, quisiéra-
mos señalar que es importante considerar a la situación áulica como un acto en curso, 
como una praxis nunca totalizada, como un proceso de auto-eco-organización permanente 
e inacabado de recursividad organizacional.
 
Los acontecimientos  múltiples, azarosos, imprevistos que se dan en el aula  inciden en los 
procesos de enseñanza, generando una brecha entre lo planificado y lo actuado, entre lo 
deseado y lo sucedido.

Desde esta perspectiva se hace necesario  realizar múltiples lecturas y utilizar diferentes 
enfoques que permitan incorporar sin reducirlas, la incertidumbre, el azar, las paradojas, las 
contradicciones y perspectivas. Es allí donde radica la dinámica del enseñar y el aprender, 
considerando a la ciencia y a la educación misma una construcción de y para la sociedad 
respectivamente. (Souto, 1994).

Ciencias Naturales
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EDUCACIÓN TECNOLÓGICA

Tecnología y práctica pedagógica. La dimensión metodológica
Como bien es sabido, la cuestión del método tiene un giro definitorio y clave a partir del siglo 
XVII en Europa en el campo de la ciencia, a punto tal que no hubo prácticamente forma de 
separar el conocimiento y el saber del método que lo caracterizaba. Y que por lo tanto, para 
enseñar ciencia había que enseñar su método, también llamado la lógica de la ciencia. 

¿Sucede algo así con la Tecnología y la Educación Tecnológica? 
Como sucedió alguna vez con las ciencias, no será hora de preguntarse si cuando habla-
mos de enseñar Tecnología y observamos que desde los Contenidos Básicos Comunes 
(1995) y en diferentes publicaciones, se plantearon como excluyentes dos formas o modos 
de conocer la tecnología: El proyecto tecnológico y el análisis de productos ¿Serán éstos la 
síntesis mejor hecha y los modos propios de la enseñanza de la tecnología?

En un principio fueron presentados como “procedimientos relacionados con la tecnolo-
gía”(CBC. 1995), “contenidos procedimentales del área” (Diseño Curricular. 1997), “méto-
dos específicos de la tecnología”(Gay, A 1997). Esta diversidad de concepciones llevo a no 
diferenciar los métodos de La Tecnología con las estrategias de enseñanza y aprendizaje 

Para intentar despejar la cuestión veremos que los “procedimientos de la tecnología” no 
pueden ser reducidos a los métodos mencionados; en el quehacer tecnológico existen in-
numerables formas de organizar las acciones en busca de un fin determinado. En tanto que 
considerarlos como contenidos procedimentales trae aparejadas ciertas cuestiones como 
la dificultad de separarlos de los conceptuales o los actitudinales y la de no distinguirlos de 
otros procedimientos importantes para la construcción del saber  tecnológico, como son 
inferir, prever, entre otros.

En lo que refiere a las estrategias de enseñanza y de aprendizaje, si se limitara a estas for-
mas las posibilidades de intervención de los docentes y las posibilidades de acción de los 
estudiantes se estaría ante una mirada instrumental de la didáctica que niega la discusión 
sobre los problemas del conocimiento, que se abstrae de las condiciones específicas en 
las que se realiza el proceso de aprendizaje, y que valora una propuesta técnica como si se 
tratara de una propuesta universal (todo es posible de ser enseñado a través del proyecto y 
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del análisis). “Así, la didáctica es reducida a la disposición de un conjunto de técnicas y todo 
problema de la enseñanza se reduce al dominio que el docente pueda tener de las mismas.” 
(Feeney, S – Cappelletti, G, 2008)

Esto ciertamente no está alejado de las reflexiones que cotidianamente ponemos en acto 
los docentes de tecnología. ¿Cómo enseñamos Tecnología? ¿Serán esos los métodos es-
pecíficos, únicos y exclusivos de la misma? ¿Garantizan los mismos la construcción del co-
nocimiento tecnológico? Y si fuera posible que haya otros métodos ¿será posibles hacerlos 
fecundos  en la escuela secundaria?

La construcción metodológica
En todo caso y con pretensiones de honestidad intelectual, estas cuestiones deben ser ma-
terial de reflexión, estudio, debate y acuerdos. Y si bien los autores o editores son fuentes de 
consulta y “argumentos de autoridad”,otra condición clave tiene que ver con posibilitar prác-
ticas reflexivas que promuevan una construcción metodológica10 libre de dogmatismos.

“Diversos documentos de la administración proponen un currículum y, a la vez, el “método”. 
Éste, conocido como método de proyectos, si bien es fecundo, no debe excluir multitud 
de otros accesos al conocimiento del mundo tecnológico. El experimental, el que se basa 
en el descubrimiento de la lógica de los operadores tecnológicos, los juegos de simulación 
y otros. No se puede imponer un método desde el ministerio, ni, al mismo tiempo, - otra 
paradoja y van... — un currículum ambiguo. Esto deviene en un método de proyectos bana-
lizado. Los chicos hacen tableros de parchís, al no poder realizar un órgano electrónico.” 
(Averbuj, E. 1988)11  

Algunos de los aspectos señalados pueden ser considerados “efectos no deseados” de un 
método determinado, decidido de antemano y hasta impuesto con fuerza de ley. Pero resul-
ta interesante rescatar que la fecundidad de un método, en el marco de una amplia gama 
de posibilidades de elección, debería ser un criterio a sostener a rajatabla. 

El mismo camino ha seguido el método que utilizan los diseñadores industriales para anali-
zar un objeto diseñado; el análisis de productos ha sido tomado de la práctica tecnológica 
de un sector particular y se lo ha promovido como parte de la didáctica específica del área. 
Como parte de la cultura los objetos son susceptibles de distintas miradas, formas de aná-
lisis y maneras de aproximarse, (Gennuso, G. 2000). Desde la escuela debemos promover 

10.	 Consideramos que lo metodológico puede asumir la forma de “estrategias”, es decir, 
el trazado de un plan que permita aproximarse a las metas propuestas, un modo 
general de encarar la enseñanza

11.	 La cita refiere al currículum español, se presenta aquí ya que la situación es análoga 
en nuestro país.



68

una diversidad de modos para mirar la acción técnica, es por ello que no puede plantearse 
una única manera de “leer” los objetos y los procesos.

Coherente con esto, si postulamos la existencia de “métodos específicos”, corremos el ries-
go de un reduccionismo metodológico. Y que si no se vuelve consciente tal reduccionismo 
es más costoso todavía para la práctica educativa concreta ya que como dijimos, se limitan 
las posibilidades para enseñar y aprender tecnología. 

También puede pensarse que cualquier método puede ser útil o fructífero. Esta especie de 
relativismo metodológico puede llevar a la situación de ambigüedad, imprecisión y vague-
dad, de esta manera se podrían justificar prácticas tradicionales o rutinarias como el dicta-
do, la copia, la memorización; pero no es este el planteo que postulamos.

Tengamos en cuenta algo que debe explicitarse: los docentes han realizado construcciones 
metodológicas que van más allá de estos métodos, pero que al mismo tiempo no han podi-
do trascender las circunstancias del acto educativo. Es desde tal evidencia que tienen que 
considerarse estos elementos a la hora de plantear las líneas de acción para la enseñanza 
de la tecnología.

“Implica reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar una propuesta 
de enseñanza en la cual la construcción metodológica deviene fruto de un acto singular-
mente creativo de articulación entre la lógica disciplinar, las posibilidades de apropiación de 
los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que constituyen los ámbitos donde 
ambas lógicas se entrecruzan.” (Edelstein, G. 2004.)

Tenemos en la síntesis anterior los siguientes elementos: una categórica afirmación sobre 
lo que no hay que hacer u optar; dos reconocimientos: de postura frente al problema me-
todológico y de las tareas del sujeto; una valoración, del entrecruzamiento de las lógicas. 
Tales componentes Para profundizar la información sobre el método Para profundizar la in-
formación sobre el método contribuyen a la calidad de la interpelación que durante la última 
década ha ganado en conciencia, en dinámica y en densidad; actitud que necesariamente 
ha devenido en búsquedas que nos han permitido enriquecer el cuerpo de conocimiento 
que constituye la didáctica del área.

Pero esta construcción se realiza en forma dialéctica, por ende no es y ni ha sido lineal o 
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acumulativa, es atravesada por otros debates, los que provienen del campo de la didáctica 
general, de la psicología educativa, de los estudios sobre el currículum, de la investigación 
sobre la enseñanza y de la epistemología entre otros. 

Creación, coherencia y significado
“Definir lo metodológico implica el acercamiento a un objeto que se rige por una lógica par-
ticular en su construcción. A ello hay que responder en primera instancia. Penetrar en esa 
lógica para luego, en un segundo momento, atender al problema de cómo abordar el objeto 
en su lógica particular a partir de las peculiaridades del sujeto que aprende.” (idem: 81).

Si nuestro objeto de estudio fuera “cómo desarrollar tecnología” quizás el proyecto tecno-
lógico y el análisis de productos pudieran haber sido métodos centrales en la enseñanza 
del área. Tal como lo hemos expuesto en el documento anterior creemos  la Educación 
Tecnológica es un área de educación general cuyo campo es el estudio de la Tecnología 
como parte de la cultura.  No pretende formar “tecnólogos” sino poder analizar y reflexionar 
para conocer la realidad y para poder intervenir en ella, reconociendo la centralidad de la 
acción de hombre en el hacer técnico (Gennuso, G. 2000). Creemos que estos métodos 
deben pasar a ser parte de los contenidos a enseñar esto es “cómo los equipos dedicados 
a desarrollar tecnologías hacen para resolver los problemas”.
 
Por lo expuesto en relación a la lógica de construcción del conocimiento tecnológico, un 
modo coherente desde lo metodológico indica que, no puede ser considerada solo como 
un trabajo de invención, fruto del ingenio y de la creatividad de algunas personas -idea 
promovida desde el trabajo centrado en proyectos- sino que la historia de los desarrollos 
tecnológicos, da cuenta que las diferentes innovaciones siempre se asientan en un algún 
antecedente, ya que en general no es posible encontrar productos tecnológicos desarrolla-
dos de la nada, que no tomen soluciones generadas previamente por otros. (Cwi, M – Orta 
Klein, S 2007:30). Otro aspecto a tener en cuenta deberá ser el análisis del modo en que las 
comunidades locales han resuelto a través de los años diversos problemas técnicos.

A diferencia de los tecnólogos a los docentes se nos presenta el problema de abordar este 
objeto de estudio con grupos de jóvenes que se relacionan de manera natural con produc-
tos de la tecnología que forman parte de su entorno cercano, que además son propios de 
su época y que, de alguna manera, los ha llevado a desarrollar una concepción implícita 
sobre ella. Por ello es necesario rescatar esos saberes, hacerlos explícitos pero también 
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problematizarlos, presentándoles situaciones en las que esos saberes sean insuficientes 
para resolverlas. Este planteo general de trabajo sobre problemas trae aparejadas una serie 
de decisiones relativas a la secuencia didáctica,  a la forma de organizar el grupo, al modo 
de presentar los temas, a los materiales con los que se trabajará, entre otras.

Propuestas de enseñanza y toma de decisiones
Trabajo, ingenio, creatividad, planificación, coherencia entre otras no son solamente las com-
petencias que se esperan de un profesor de Tecnología. Quizás la acción clave pase por la 
toma de decisiones como momento reflexivo para la construcción de la propuesta de ense-
ñanza. ¿Qué contenidos enseñar? ¿Por qué estos y no otros? ¿Qué estrategias cognitivas 
esperamos que los estudiantes pongan en juego durante las actividades de aprendizaje?

Algunas respuestas rápidas serían: “porque está en el diseño” “porque así lo plantea el libro 
de texto con el que trabajo” “porque resulta de interés para los estudiantes” 

Si vamos más allá y pensamos que no existe “el contenido” sino diferentes interpretaciones 
o significaciones de un objeto de conocimiento, que es por definición un artificio; por ejemplo 
si pensamos en “las operaciones que producen transformaciones en los materiales en un 
proceso cuya finalidad es obtener un producto determinado” así expuesto se observa que 
su formulación responde a la necesidad de volverlo un objeto de conocimiento escolar. 

Si consideramos que la Educación Tecnológica es un área de formación general y no un lu-
gar donde se estudian ciertas y determinadas técnicas, el docente puede tomar o construir 
“temas” que son recortes arbitrarios, con fines didácticos, del mundo artificial para abordar 
desde allí los contenidos.  En el caso citado los procesos tecnológicos del contexto cercano 
serían buenas elecciones a la hora de construir el tema; por ejemplo en la fabricación de 
prendas se realizan operaciones para cortar y unir la tela que permiten establecer relaciones 
con otros procesos con operaciones semejantes pero que requieren de otras técnicas.

¿Qué quiere decir esto que planteamos? Que es el docente quien en definitiva debe com-
poner y re – hacer, los temas en los que se abordan los contenidos y que constituyen la 
zona en la que los estudiantes interactúan en la tarea de aprender. Si no es el docente el 
que tome estas decisiones serán otros quienes lo hagan (las editoriales por ejemplo); es así 
que pensamos en que los contenidos y los temas se representen en función de criterios 
explícitos, de significado lógico y psicológico, que hagan fecundos aquellos intereses por 
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los conocimientos y que sean representativos del contexto socio-técnico, sea éste el que 
se conoce a través de los medios de comunicación, del barrio, la fábrica, la obra, el taller, la 
casa o el puente que une o vincula dos orillas.

Los problemas: un eje, un marco, un medio y un fin….12

Los problemas en tecnología adquieren una doble significación, son a la vez contenido y 
constituyen un factor clave en las estrategias didácticas. Los problemas se vuelven conteni-
do ya que al estudiar las distintas creaciones de la técnica observamos que son el resultado 
de la solución a problemas, es por eso que al plantear la resolución de problemas como 
eje de la estrategia didáctica en Educación Tecnológica estamos planteando un modo de 
construcción de saberes coherente con el modo en que se ha desarrollado el conocimiento 
tecnológico a lo largo de la historia de la humanidad. 

Vemos entonces que en tecnología los problemas operan volviendo significativos los con-
tenidos y propiciando el interés por el saber (medio); así también se espera que como 
producto de su paso por el área y por la escuela los estudiantes desarrollen ciertas com-
petencias de resolución de problemas (fin). En este sentido las investigaciones recientes 
han demostrado que la resolución de problemas es específica de dominio, por lo que “para 
saber resolver problemas en un área es imprescindible haber intentado, y de ser posible 
conseguido resolver muchos problemas en esa área” (Pozo. J. 1994).

En esta dirección Stefanie Thornton plantea que la capacidad de resolver problemas está 
relacionada con la cantidad, la riqueza y la diversidad de oportunidades de enfrentarse y 
resolver situaciones problemáticas que el sujeto ha tenido a lo largo de su vida. Así también 
considera que la capacidad de resolver problemas es parte de la disyuntiva del cambio 
cognitivo, ya que es inherente al tránsito que va de una idea a otra nueva; en ese proceso 
los sujetos desarrollan nuevas estrategias en las que ponen en juego sus recursos cogniti-
vos según interactúan con un problema. Esa movilización es la que tiene  mayor relevancia 
desde el punto de vista del aprendizaje. 

Es por esto que la resolución de problemas no puede ser considerada solamente como 
un algoritmo, concepción que deriva de asociar los pasos de proyecto tecnológico con los 
pasos necesarios para resolver un problema (Doval, L – Gay, A 1995:125-127). En estos 
casos, lo que se observa habitualmente es que se pone un mayor énfasis en el proceso y 
un menor énfasis en el conocimiento.  

12.	 En la parte general se plantean los aspectos característicos del proceso 
de resolución de problemas a partir de un planteo que abarca todas las 
áreas del currículum
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Así también cuando se parte de una situación inicial y se presupone que el conocimiento tec-
nológico necesario para crear un producto puede ser aprendido a medida que el estudiante 
progresa en las etapas del proyecto. Las investigaciones de Robert Mc. Cormick demuestran 
que este modelo que opera según el principio de “necesitar primero para conocer después”, 
tiene serias limitaciones ya que por ejemplo si uno no conoce sobre electroimanes, no puede 
pensar en ellos como una posible solución  al problema de separar objetos de hierro en una 
cinta transportadora o producir movimiento a partir de la electricidad. Es necesario reconocer 
también que el planteo inverso, “saber primero para necesitar después”, también tiene enor-
mes dificultades, una de ellas sería la de separar teoría y práctica, por ejemplo si estudiamos 
los mecanismos y luego lo aplicamos en la construcción de un artefacto.

Los problemas y el aprendizaje
Es posible afirmar que existe aprendizaje en Tecnología “cuando los alumnos logran cons-
truir un espacio simbólico en el cual son capaces de operar lejos del ensayo y el error” 
(Petrosino. J. 1999), para posibilitar este espacio y este modo de intervención sobre los pro-
blemas, los docentes deben plantear situaciones que movilicen las estructuras cognitivas 
de los estudiantes de manera que, en el proceso se establezcan nuevas relaciones entre los 
conceptos y se promueva un enriquecimiento de las mismas. Los aportes provenientes del 
campo de la cibernética y de la teoría general de sistemas nos muestran algunas tipologías 
que caracterizan a los problemas técnicos: los problemas de análisis, síntesis o diseño y 
caja negra.

Los problemas de análisis son aquellos que se comprenden a partir de analizar las relacio-
nes entre componentes de un sistema técnico. Un caso particular es la detección de fallas, 
por ejemplo en una instalación eléctrica, el problema puede ser resuelto a partir de analizar 
los aspectos funcionales y estructurales del mismo.

Los problemas de síntesis o diseño suponen la construcción de un producto (en sentido 
amplio) a partir de los recursos que se dispone. Se trata de lograr un sistema que cumpla 
una función determinada. Un modo particular de hacerlo es descomponer el problema en 
sus elementos, quiere decir descubrir numerosos sub problemas, esto permitiría a los es-
tudiantes operar en una “zona” de resolución de problemas que se encuentra al alcance de 
sus conocimientos. La resolución de los distintos sub problemas permitiría la solución de 
un “problema” de mayor complejidad, que de otro modo no podría ser resuelto inicialmente 
por ellos.

Educación Tecnológica
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13.	 Se sugiere ampliar este punto con la lectura del apartado “Resolución de 
problemas” en la parte general de este Documento Nº 3.

14.	 En este punto el hacer adquiere una perspectiva restringida a la acción 
práctica.

En los problemas “caja negra” el funcionamiento y la estructura del sistema tienen que ser 
determinados. Los caracteriza el hecho de que es posible observar o medir las entradas 
y salidas. Lo que se busca es determinar o reproducir el comportamiento o el proceso de 
ese sistema. Un ejemplo sencillo, citado en algunas publicaciones, es el de la cerradura de 
una puerta, allí los estudiantes analizan el dispositivo sin poder observar lo que ocurre en 
su interior; reconocen las entradas y las salidas del sistema (tipos de movimiento) y se les 
solicita que determinen o desarrollen un sistema que,  a partir de entradas similares, pro-
duzca el mismo tipo de salida que posee el sistema analizado. Este tipo de problemas es 
característico del campo de la electrónica. 

Consideramos que el trabajo a partir de un marco amplio de resolución de problemas13, que 
conjugue sus diferentes tipologías, supone el desarrollo de actitudes y aptitudes particulares 
en los docentes que difieren de los enfoques tradicionales de la enseñanza ya que requiere 
de la generación de ámbitos de trabajo en donde convivan una amplia diversidad de es-
cenarios de aprendizaje; en los que se conjuguen problemas “abiertos” y “cerrados”, “bien 
definidos” y “mal definidos”, “algorítmicos” y “heurísticos”, entre otras opciones posibles.

El lugar del “hacer” y el aprendizaje de la tecnología
Una de las características que identifica al área es la presencia de actividades constructivas,  
éstas tienen sentido en tanto se constituyan en recursos didácticos que les permiten a los 
estudiantes apropiarse -mejor que en una clase tradicional- de los contenidos del área. 
Cómo dijimos en el documento anterior; “Comprender la Tecnología implica concebir que lo 
artificial se constituye a partir de la reflexión sobre la acción”, entonces estos dos elementos: 
el hacer14  y la reflexión operan en sentido de dar coherencia epistemológica y significado psi-
cológico a los contenidos propuestos. Es necesario que el docente haga posible un camino 
recursivo entre el hacer y la reflexión, donde se parta de los saberes previos, se presenten 
los contenidos como problemas para que los estudiantes se comprometan genuinamente 
en la tarea de aprender. Las actividades constructivas tienen sentido en tanto se constituyan 
en la materialización de procesos de resolución de problemas, que permitan la construcción 
de saberes relevantes que sean factibles de ser trasladados a otras situaciones.
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El carácter colectivo de la resolución de problemas
En Educación Tecnológica la resolución de problemas debe ser considerada un proceso 
social en el que se ponen en juego los sentimientos que son tan importantes como los 
saberes específicos. La solidaridad, la confianza, el diálogo generan las condiciones para 
que los sujetos se expresen en su mejor potencial y en esa interacción es donde se generan 
“destrezas” sociales. 

En esta dirección Carl Rogers plantea que el acto educativo es esencialmente un acto re-
lacional y no individual. Esto implica aprender a mirar al otro, a considerarlo, a tenerlo en 
cuenta. Educador y estudiantes no son nada el uno sin el otro, ya que maestros y alumnos 
pueden relacionarse como personas y obtener aprendizajes significativos de esta relación.

Desde un enfoque socio cultural,  los aportes de Lev Vigotsky señalan que el aprendizaje se 
produce cuando los individuos pueden pasar de una “zona de desarrollo real” - en la que 
pueden resolver problemas con los conocimientos que ya poseen - a una zona denominada 
“de  desarrollo potencial”, en la que pueden resolver problemas más complejos cuando 
interactúan con otros sujetos, que poseen diferentes conocimientos, en el ámbito de una 
comunidad de prácticas. 

Es por eso que se deben promover estrategias específicas para el trabajo en grupos, re-
conociendo que la cooperación entre los miembros de un grupo hace posible la resolución 
conjunta de problemas. Así también la división de funciones y la asunción de diferentes roles 
permite vivenciar los modos de organización en los procesos técnicos de trabajo volviendo 
significativos estos contenidos. 

En esta línea de pensamiento, autores como Pea, Perkins, Globerson, Solomon,  nos apor-
tan el concepto “cognición distribuida” o “inteligencia distribuida” la que estaría constituida 
por los recursos cognitivos de las personas que interactúan en un grupo, además de todas 
las herramientas que el hombre ha desarrollado a lo largo de la civilización, es decir incorpo-
ran el conocimiento disponible y acumulado en diferentes soportes como los libros, internet, 
entre otros. 

Por lo expuesto que entendemos que deberíamos pensar en generar ambientes, ricos en 
preguntas, en interrogantes que promuevan acciones y movilicen sujetos y recursos en la 
construcción de saberes y en la constitución de subjetividades es por ello que el trabajo en 
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el aula taller representa mucho más que un espacio físico donde construyen “cosas”, es 
más que nada un espacio simbólico de trabajo compartido cuyo centro es el aprendizaje. 

A modo de resolución provisoria
La resolución de problemas se plantea como un marco amplio de trabajo en el que se desa-
rrollan las acciones del docente y los estudiantes constituyendo una comunidad de apren-
dizaje. En esta dirección el docente como profesional de la enseñanza, tiene un abanico 
amplio de posibles elecciones metodológicas como: los estudios de casos15, la lectura de 
objetos, el desarrollo de proyectos, el uso de secuencias de problemas de análisis, síntesis 
o caja negra, las simulaciones16, disertaciones o exposiciones del docente que redunden en 
buenas comprensiones, el análisis de programas de TV, el uso de webquest y otros recur-
sos de Internet, entre otras.  

Recuperando lo expresado hasta el momento, Se plantea la construcción metodológica 
desde una perspectiva amplia libre de condicionamientos, en la que el docente planifica, 
toma decisiones, selecciona métodos, elabora propuestas, moviliza recursos –materiales y 
cognitivos- con la finalidad de facilitar y promover la construcción de saberes en un contexto 
que considera al conocimiento como construcción incompleta. 

15.	 Para profundizar la información sobre el método se recomienda la lectura 
del texto de  Wassermann, S. (1999) citado en la bibliografía

16.	 Para profundizar la información sobre el método se recomienda la lectura 
del texto de  Saegesser, F (1991) citado en la bibliografía
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LENGUAS EXTRANJERAS

Tal como expresáramos en el Documento II, en las últimas décadas el modelo de aprendiza-
je tradicional ha sido desafiado. La influencia de la psicología cognitiva ha desembocado en 
una visión interactiva del aprendizaje, que incorpora la idea que los estudiantes elaboran su 
propia comprensión a partir de nuevas experiencias, y a través de la elaboración de redes 
conceptuales que incrementan sus conocimientos (Gardner, 1985: 126).  

Las estrategias de aprendizaje y las Lenguas Extranjeras
El marco general de este Documento III propone trabajar a partir del concepto de estrate-
gias. Conocemos la importancia que dicho concepto tiene en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de las lenguas extranjeras. Así, Williams & Burden explican:

“Entrenar a los estudiantes en el aprendizaje de una lengua extranjera implica la enseñanza ex-
plícita de estrategias de aprendizaje y la conciencia de cómo y cuándo ponerlas en práctica, de 
modo tal que este uso habilite el aprendizaje auto-dirigido” (Williams & Burden, 1997: 147)1  

Indudablemente, los docentes podemos favorecer los aprendizajes si “preparamos” a nuestros 
estudiantes para enfrentarse a los mismos.¿De qué manera?Proporcionándoles una estructura 
inicial que clarifique los logros a alcanzar y señale qué estrategias de aprendizaje son adecuadas 
y deben ser aplicadas para facilitar dichos aprendizajes (Brophy,2000). Esta toma de conciencia 
por parte de los estudiantes del propósito de las actividades propuestas, o de la direccionalidad 
de la propuesta educativa en cuanto a los contenidos a desarrollar,contribuye a que el estudian-
te organice sus pensamientos (Ausubel, 1968; Brophy, 1998).

A partir de la década del ’70, se realizaron diversos estudios relacionados con las estrate-
gias de aprendizaje en una lengua extranjera. Éstas investigaciones han concluido que la 
elección de una estrategia determinada depende de factores, tales como la lengua que se 
está aprendiendo, el nivel alcanzado por el alumno, el objetivo propuesto, y las caracterís-
ticas propias de los estudiantes, como por ejemplo la edad, el estilo de aprendizaje, y la 
motivación (Ver, por ejemplo, Tarone, 1983; Chamot & O’Malley, 1990; Chamot, et. al, 1999; 
Oxford, 1989, 1990, 1992/1993, 2001)

En general, los estudios antes mencionados concluyen que los estudiantes que obtienen 
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mejores resultados en la lengua extranjera, tienen en común una serie de características 
generales en el uso de las estrategias de aprendizaje. Ellis (1994) identifica las siguientes:

un interés por la forma de la lengua;•	
un interés por la comunicación;•	
un método activo en la realización de tareas;•	
conciencia del proceso de aprendizaje;•	
capacidad de utilizar estrategias de manera flexible, según los requisitos de la tarea. •	

Las estrategias entran a formar parte en todas y cada una de las fases de aprendizaje, así 
como en las cuatro destrezas lingüísticas. Como bien dice Oxford (1990): “Las estrategias 
son especialmente importantes en el aprendizaje de una lengua porque son instrumentos 
que sirven para involucrarse de forma activa y que uno puede dirigir y controlar”.

El aprendizaje de una lengua extranjera necesariamente involucra la comunicación con el 
otro. Así, requiere el desarrollo no sólo de estrategias cognitivas sino también de ciertas 
estrategias sociales y de comunicación. O’Malley & Chamot (1990), agrupan las estrategias 
de aprendizaje en las siguientes categorías: 

estrategias metacognitivas: estrategias que se usan para tomar decisiones sobre apren-•	
dizaje, organizarlo y gestionarlo;
estrategias cognitivas: estrategias que se usan directamente para procesar la informa-•	
ción con la que uno se encuentra y que uno emplea;
estrategias sociales y afectivas: estrategias que tienen que ver con el estudiante y con la •	
actitud de éste hacia la lengua que estudia, la cultura de dicha lengua y sus gentes. 

Para facilitar el desarrollo de tales estrategias, nos compete a los docentes responder:
¿Cómo podemos fomentar el uso de estrategias?•	
¿Cómo podemos garantizar la transferencia de estrategias a otros  aprendizajes?•	
¿Corresponde enseñar solamente aquellas estrategias puestas en juego por el  “buen” •	
estudiante?
¿Cómo atender a la diversidad áulica? (Williams & Burden, 1997: 160) •	

Como ya establecimos en el Documento II Curricular-Epistemológico, no podemos esperar 
que todas las teorías o enfoques sean válidos para todos los estudiantes en todos los con-
textos o circunstancias. Sin embargo, sabemos que debemos plantear tareas que impliquen 
desafíos y exigencias, y que pongan a prueba a nuestros estudiantes y a sus aprendizajes. 



81

Lenguas Extranjeras

Cummings (1979)2 sostiene que existen dos tipos de dominio lingüístico: las destrezas co-
municativas interpersonales básicas y el dominio lingüístico cognitivo académico. El primer 
dominio se refiere a aquellas situaciones informales o comunes en las que los contextos 
lingüístico y extralingüístico facilitan la adquisición del lenguaje; el segundo, por su parte, 
remite a las destrezas necesarias para poder comprender y utilizar la LE en un contexto 
académico, más limitado y – por ende – menos favorecedor de la adquisición de la LE.

Así, siendo el aula el contexto de uso de la LE en nuestro ámbito, la propuesta metodológica 
debe concebirla como un espacio apropiado para la adquisición de la LE. Por esto, se debe 
procurar la integración de la LE con las demás actividades académicas de los estudiantes, 
como por ejemplo a través del abordaje de temáticas de otras disciplinas. De este modo, se 
da sentido al aprendizaje de la LE y se focaliza en el proceso de manera transdisciplinar. 

Por este motivo, los siguientes apartados tienen por objetivo ofrecer algunas propuestas 
orientadoras, que nos lleven a responder el cómo enseñar la LE en la escuela.

El aprendizaje basado en tareas
En el Documento II, se instaló la idea de “conciencia lingüística” o “reflexión sobre la lengua”. 
Ésta, dijimos, implica educar para la comprensión y el desarrollo de procesos metacognitivos 
relacionados con el aprendizaje de una LE. Entre las ideas principales que subyacen a esta 
concepción, encontramos aquellas relacionadas con el significado y la reflexión acerca de la 
forma de la lengua: el procesamiento del input, la inferencia de ciertas relaciones o patrones, 
el descubrimiento de reglas, y la observación de la diferencia entre la propia interlengua y el 
sistema de la lengua meta, para lograr el re-acomodamiento de la lengua emergente. Pero 
la conciencia lingüística va más allá de la reflexión acerca de la forma del lenguaje: incluye 
todos los demás componentes lingüísticos (léxico, morfología, fonología, discurso).

Así, el aprendizaje basado en tareas es una estrategia curricular en la enseñanza de una LE, 
un tipo de planificación del contenido centrado en el proceso de aprendizaje que favorece 
el desarrollo de la conciencia lingüística por involucrar a los alumnos en tareas colaborativas 
y grupales. 

Existen diversas posturas entre los expertos a la hora de definir tarea (Ver: Skehan, 1998; 
Williams & Burden, 1997; Willis, 1996). En general, sin embargo, se pueden enumerar cier-
tas características comunes. Sintéticamente, una tarea: 



82

Tiene un objetivo claro de aprendizaje de la LE; 
Tiene un propósito claro y significativo o relevante para los estudiantes;•	
Tiene un resultado final concreto, objetivable, producido por los estudiantes; •	
Implica necesariamente que los estudiante utilicen la LE;•	
Introduce textos auténticos a la situación de aprendizaje;•	
Habilita a los estudiantes a focalizar en sus propios procesos de aprendizaje,  no sólo en la LE;•	
Propicia la incorporación de las experiencias personales de los jóvenes como  elemen-•	
tos constitutivos de la clase de LE;
Establece un vínculo entre el aprendizaje áulico de la LE y su uso fuera del  aula.  (Hearn, •	
et al., 2003; Nunan, 1991). 

Puren (2004: 32), sin embargo, advierte acerca de la necesidad de no quedarse en la defi-
nición meramente comunicativa de tarea, sino ampliar la misma de modo tal que abarque 
la noción de “acción social”. Esto es, el aula pasa a ser vista como un contexto social en 
sí mismo, y no como una mera copia o reflejo de la realidad cotidiana; por el contrario, el 
aula conforma en sí misma una realidad que difiere del mundo real (Breen, 1985). De esta 
manera, el proceso de interacción que se da en el aula de LE se constituye en el piso a partir 
del cual se realiza la selección y el diseño de las tareas propuestas. En otras palabras, es el 
análisis de la situación de aprendizaje concreta el que determinará lo que enseñemos. 

Por otra parte, el uso de tareas de aprendizaje genera el uso de estrategias, especialmente 
tareas que impliquen la resolución de problemas. Mediante el uso de esta estrategia de 
aprendizaje los estudiantes: 
Toman conciencia de su propia personalidad y rol social; 

Asumen responsabilidad en el proceso de aprendizaje,•	
Desarrollan la tolerancia hacia las opiniones del otro;•	
Se realizan como individuos al personalizar su trabajo,•	
Desarrollan una mayor confianza en sí mismos al conseguir el reto que  supone  la con-•	
secución de la tarea propuesta. (Candlin, 1987) 

A modo de ejemplo, cuando nos referimos a una tarea como disparadora del uso de estra-
tegias, no nos referimos necesariamente a una tarea en gran escala – como podría ser un 
proyecto – sino, por ejemplo, a tareas como la lectura de un texto que cree expectativas en 
el alumno, de modo tal que demande el uso de estrategias cognitivas como la inferencia, la 
asociación, etcétera. Es importante destacar, que plantear una tarea implica mantener una 
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tensión justa entre la dificultad de la tarea y el nivel de competencia de los estudiantes en la 
lengua extranjera, de modo tal que éste se vea obligado a utilizar las estrategias adecuadas 
para resolver la tarea exitosamente.

En este contexto, la mediación del docente tiene una función clave,  modificando la relación 
del alumno con la tarea. El rol del docente no es ahora  sólo proponer practicas repetidas, 
sobre las cuales aportará intercambio y evaluación, sino de concebir un “objeto de apren-
dizaje”, con la finalidad de modificar la percepción que el alumno puede tener de la tarea, 
ayudándolo a comprometerse en la gestión y la regulación de su propio aprendizaje.  De 
esta manera, adoptar criterios formulados colectivamente, o posibilitar la evaluación entre 
pares, y la co-evaluación con el docente, presentan grandes ventajas en este sentido, ade-
más de motivar a los estudiantes más débiles (Sagnier, 2005)    

La propuesta que aquí presentamos incluye la consideración de las estrategias de aprendi-
zaje a partir de cuatro aspectos cruciales:  

El valor de la tarea – dado que las estrategias se aplican mayormente a partir  de ellas;•	
El valor de las estrategias  - dado que éstas pueden ser desarrolladas a través  de las •	
distintas macrohabilidades en la lengua extranjera;
El valor interdisciplinar/transdisciplinar – porque el uso de estrategias  trasciende la cla-•	
se de lengua extranjera; y, por último,
El valor de la educación a lo largo de la vida – porque las estrategias pasan a  ser parte •	
del bagaje de los estudiantes, y aplicables a otros aprendizajes de por  vida. 

La lectocomprensión como vía de acceso a la Lengua Extranjera
La comprensión requiere la construcción de significados tanto para la escucha, el habla, la 
escritura y la lectura. La enseñanza de estrategias de lectocomprensión en la LE se presenta 
como una opción metodológica apropiada, no sólo como posibilitadora del acceso a la LE 
y a la riqueza conceptual ofrecida por los textos escritos, sino también como facilitadora 
del desarrollo de las otras macro-habilidades.  De esta manera, la lectocomprensión en la 
LE puede servir como disparadora de otras tareas de aprendizaje, que rescaten la temática 
del texto de modo tal que puedan ser re-dirigidas para el desarrollo de otras habilidades 
lingüísticas, como por ejemplo, la producción oral o la producción de textos escritos, y para 
el abordaje de léxico específico.

Es pertinente reflexionar también acerca de los distintos aspectos involucrados en el pro-
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ceso de la lectocomprensión en la LE, los cuales juegan un papel decisivo al momento de 
abordar este enfoque. En primer lugar es esencial que el docente a cargo tome conciencia 
de que la lectocomprensión no es de ninguna manera una habilidad pasiva, como se con-
sideró durante muchos años, sino que al momento de acceder a un texto se produce una 
activación de un sinnúmero de mecanismos conscientes y no conscientes.

Por otra parte, durante el proceso de lectocomprensión, el lector eficiente – desde su primer 
contacto con el texto hasta la finalización de la lectura – pone en funcionamiento estrategias 
que tienen que ver con la predicción de contenidos, la elaboración de hipótesis, y la confir-
mación o el descarte de las mismas, las cuales llevan a la activación y reestructuración de 
esquemas mentales previos (es decir, de “un conocimiento pre-existente del mundo” según 
Cook 1989: 69) y, en consecuencia, a la agilización de la comprensión del texto (Ver: Ander-
son, 1977; Rumehlhart, 1980; Carrell, et al., 1988; Swales, 1990).

Así, la lectura entendida como actividad de producción de sentido implica un proceso de 
negociación de significados. Este proceso es un proceso psicológico más complejo que la 
mera decodificación de un texto escrito, e incluye tanto factores lingüísticos como factores 
cognitivos y emocionales. Asimismo, un buen lector tiene un propósito determinado para la 
lectura y usa sus experiencias y conocimientos previos para interactuar con el texto y cons-
truir sentido; esto, va más allá del mero reconocimiento del sentido que el autor del texto 
habría plasmado en él: el lector no busca el sentido del texto, sino que lo construye.

El establecimiento de estas conexiones entre el texto y el lector, es clave para la compren-
sión. A esta interacción debemos agregarle la idea de contexto. Es decir, los estudios de la 
sociolingüística han extendido la noción de contexto no sólo a la idea del contexto de situa-
ción inmediato en el que el texto se encuentra (el contexto institucional), sino también al con-
texto social, con sus valores, creencias y normas. Así, lo lectores construimos el significado 
de un texto dentro de una cultura determinada (Bloom and Green, 1984). De esta manera, 
diferentes contextos sociales pueden resultar en distintas lecturas de un mismo texto.

Con respecto a la naturaleza de los textos a ser trabajados por los alumnos, sabemos hoy 
que el tradicional uso de material simplificado o pedagógicamente modificado carece de la 
naturalidad y riqueza que ostentan los textos auténticos. El viejo supuesto de que los alum-
nos no eran capaces de trabajar con textos auténticos, ha sido reemplazado en los últimos 
tiempos por un enfoque que implica un desafío tanto para el alumno como para el profesor 
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ya que el trabajar con textos auténticos amplía el horizonte de ambos actores dentro de 
este proceso.

Según Widdowson (1979), la autenticidad de los materiales no se encuentra en ellos mis-
mos sino que reside en el tipo de interacción entre el lector/oyente y el texto. Trabajar con 
textos auténticos implica, por un lado, que el docente contará con un texto que le ofrece 
ilimitadas posibilidades de acercar la lengua extranjera al alumno, utilizando una fuente pri-
maria de información. Por otro lado, al acceder a la versión original del texto, el alumno 
tendrá mayores posibilidades de nutrirse de los elementos ofrecidos por el mismo, aunque 
no sean los que el docente pretende enfatizar con la selección de una lectura específica. 
Esto se encuentra íntimamente relacionado con la individualidad y singularidad del proceso 
de lectura, que permitirá que cada alumno se apropie de los contenidos del texto que le son 
más salientes y relevantes.

Por otra parte, las ventajas de la utilización de material auténtico están asociadas con la moti-
vación ya que se encuadra en el mundo real del alumno y sirve de conductor de conocimien-
tos sobre la lengua de especialidad en cuanto a técnica profesional, morfosintaxis y léxico. 
También permiten que el estudiante pueda interactuar dentro de una situación comunicativa. 

El uso de diferentes estrategias de lectura frecuentemente dependerá del propósito. Por 
esto es importante que el alumno sea consciente del propósito de cada texto y de cuáles 
son las estrategias que le permiten la resolución de la actividad de lectura propuesta. Re-
tomando lo expresado anteriormente, la competencia estratégica hace referencia tanto a 
estrategias cognitivas como comunicativas, como por ejemplo, la habilidad de utilizar estra-
tegias de lectura para resolver problemas de comprensión y la habilidad de utilizar estrate-
gias de lectura para propiciar la interacción entre el escritor y el lector.

De esta manera, dentro de las propuestas de trabajo que se acerquen a los alumnos, el 
docente debe procurar la inclusión de actividades de prelectura, por ejemplo, que activen 
los esquemas previos de los alumnos; de comprensión lectora propiamente dicha; y de 
post-lectura, que tiendan a lograr una comprensión más profunda del texto; y a la vez, que 
faciliten la integración de la lectocomprensión con otras macro-habilidades, tales como el 
habla o la escritura.

En relación a este último punto, la enseñanza de la escritura en proceso se presenta como la 
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metodología más apropiada ya que implica el desarrollo de estrategias para la elaboración y 
re-elaboración del texto escrito, incorporando los conceptos de planificación, textualización 
y edición del texto. La asignación por parte del docente de tareas comunicativas contex-
tualizadas que lleven al alumno a reflexionar acerca de qué escribir, por qué, para quién, y 
cómo, sumado a la presentación de esquemas genéricos, favorecerá el desarrollo de esta 
macro-habilidad en el alumno. 

Las nuevas tecnologías y la Lengua Extranjera
Retomando lo dicho en el Documento II, toda enseñanza demanda redefiniciones y recons-
trucciones teóricas de modo tal que la práctica dé respuestas a las exigencias de las transfor-
maciones sociales, políticas, científicas y técnicas que se van dando en la actual sociedad de 
la información y el conocimiento y, fundamentalmente, que incida en la calidad educativa.

Indudablemente, la enseñanza de las lenguas modernas ha sido pionera en el uso de ma-
teriales audiovisuales. Hoy día, la creciente invasión de las nuevas tecnologías de com-
putación y de comunicación, junto con la existencia de más avanzadas tecnologías para 
producir entornos de aprendizaje altamente interactivos, sirven de apoyo para la práctica de 
la comprensión oral, la conversación, la lectura y la escritura.

Así, al tradicional uso del grabador y el cassette, del televisor y la video grabadora, y del 
retroproyector, se suman ahora nuevos medios electrónicos que transmiten información y 
conocimiento en grandes cantidades, a gran velocidad y en poco tiempo. Entre los medios ya 
bien establecidos, como la computadora personal, el CD ROM, los CDs, encontramos el uso 
más extendido de medios tales como los teléfonos celulares y el correo electrónico, los mp3 y 
mp4, los cañones de proyección, las pantallas interactivas y – por supuesto - la Internet.

La utilización de tales medios audiovisuales e informáticos, proveen al docente no sólo de 
nuevos medios de interacción, sino que permiten un acercamiento del aula con la realidad 
del estudiante, al mismo tiempo que aportan un elemento motivacional importante. Es in-
negable que la simplicidad y sencillez del aula, la tiza y pizarrón no pueden competir mucho 
más con las imágenes, sonidos, colores, etc. que las Nuevas Tecnologías de la Informática 
y la Comunicación (NTICs) conllevan. Por otra parte, el uso de las NTICs puede incrementar 
los tiempos del aprendizaje,  ya que no sólo aceleran el acceso a la información, sino que – 
en líneas generales – su uso puede ser extendido a tareas extra-áulicas.
De esta manera, las NTICs proporcionan los medios necesarios para implementar estrate-
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gias de aprendizaje que favorezca: 
La motivación por aprender •	
El autoaprendizaje•	
El aprendizaje autodireccional•	
La comunicación multidireccional y el aprendizaje socializado•	
La diversificación de soportes•	
La diversidad en el aprendizaje (ej. en cuanto a los materiales, los tiempos, los estilos de •	
aprendizaje, las “rutas” de aprendizaje, etc.) 

Finalmente, la autenticidad del material utilizado en la clase de LE, el desarrollo de la con-
ciencia cultural, y el contacto directo con la LE, son algunas otras ventajas que las NTICs 
pueden proporcionar. 

Naturalmente, este panorama exige que los docentes no nos quedamos fuera del conoci-
miento de la utilización de las nuevas tecnologías y sus herramientas, a la vez que redefine 
nuestro rol como facilitadores del aprendizaje. Este rol implica actuar como delimitador de 
los criterios para la selección de la información disponible; como un guía del proceso de 
aprendizaje a través de la coordinación, planificación y organización de las tareas, y como 
dinamizador de las mismas.  

Hay quien dice que nada cambia sino cambia la mentalidad (…) Ni podemos  seguir tenien-
do como referencia la unidad espacial de las cuatro paredes del  aula; ni como tiempo de 
aprendizaje el horario lectivo. Quizás podríamos  empezar a perfilar un educador-mediador, 
facilitador de procesos de  aprendizaje en el que lo esencial es el sujeto-estudiante. (J.A. 
Gabelas  Barroso)  
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EDUCACIÓN MUSICAL

“… la educación podría  convertirse en novedad y profecía”… me interesa que la gente joven 
pueda hacer su propia música, siguiendo las inclinaciones que mejor le parezca. Para que 
esto suceda el maestro debe ser muy cauteloso en cuanto a cómo y cuándo interferir. Lo más 
difícil que tendrá que aprender el maestro es a permanecer callado y dejar que la clase se 
esfuerce – especialmente cuando piensa que tiene la respuesta correcta” Murray Schafer

La manera tradicional de aprender en la escuela secundaria consistía en la transmisión de 
información y conocimientos, evidentemente los resultados no fueron los esperados ya que 
el aula se convirtió en un espacio de repetición de contenidos estancados en asignaturas 
aisladas y desarticuladas con aprendizajes que no conectan a la escuela con el afuera.
 
Es necesario enfatizar en la idea de aprender a aprender con estrategias de trabajo que 
orienten al alumno a hacerse usuario de los códigos musicales.

El aula musical  debe estar conectada con el lenguaje de la época, trabajar la diversidad de 
pensamiento de cada grupo, en la complejidad de estilos musicales, trabajar la convivencia 
en las elecciones, facilitando otro tipo de interacción entre los alumnos.
Se debe pensar en una nueva aula capaz de convertirse en un taller de experimentación 
y composición musical, generadora de bienes culturales, en este sentido las técnicas de 
trabajo de la música contemporánea y sus resultados sonoros son un buen camino para 
innovar las prácticas. 

Otro camino de grandes posibilidades es integrar  el uso de las nuevas tecnologías, des-
de lo más cercano al adolescente, como su teléfono celular, el cual posee capacidades 
de almacenamiento y reproducción de datos de audio y video, editores, compositores y 
videojuegos, junto con la variedad de programas musicales, que brindan posibilidades de 
adiestramiento rítmico melódico y armónico, edición de partituras, secuenciadores y sínte-
sis, hasta el uso del M.I.D.I. (interfaz digital que permite relacionar instrumentos digitales y 
computadoras entre sí).
 
El docente inmigrante17 digital debe llegar hasta este nuevo mundo, confiado en la ayuda de 
sus alumnos nativos digitales18 que lo guiarán en sus primeras  exploraciones.

17.	 Marc Prensky. On the Horizon (NCB University 
Press, Vol. 9 No. 5, October 2001).

18.	 Ibid.



92

Educación Musical

Las planificaciones debieran tener en cuenta las características psicosociales de los des-
tinatarios y el contexto en que se desarrollan las prácticas guiando la construcción de la 
identidad desde la comprensión y valoración de las manifestaciones artísticas que integran 
el patrimonio cultural regional, nacional y latinoamericano, lo que implica entender lo latino-
americano como una identidad no acabada y en continua construcción, no como forma de 
contraposición de región o globalización, para reflexionar sobre los procesos en movimien-
tos en lo histórico, social  y económico.

Pensar hoy en la escuela secundaria implica necesariamente pensar en lo complejo, reco-
nocer lo particular de la materia interrelacionada, junto con las demás. Música tiene el pri-
vilegio de co-exisistir en un área compleja pero con un saber en común, el arte, que posee 
conocimientos indispensables para el desarrollo de las personas. En una época que nos 
encuentra atravesando grandes transformaciones el paradigma de la simplicidad no ayuda 
en el fortalecimiento de las competencias innovadoras necesarias para la inserción de los 
alumnos el mundo del trabajo y estudio. Trabajar integrado no significa negar lo propio, re-
saltarlo para potenciar. Patrimonio cultural, imágenes, sensaciones, espacio, tiempo, ritmo, 
son conocimientos comunes al área distinguibles también en el resto de las materias, estos 
componentes curriculares podrán ser trabajados tanto de manera individual o integrada.

Cierre en proceso…
En sus máximas para educadores Schafer nos dice que el primer paso práctico en cualquier 
reforma educativa es darlo “…enseñe al borde del peligro” “…enseñe de manera provisio-
nal. Solo Dios puede estar seguro”.

Aunque a veces se tilde a Schafer de excéntrico o alejado de las realidades de nuestras 
aulas, nos marca un camino a construir.
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EDUCACIÓN PLÁSTICA Y VISUAL

“Si logramos que los estudiantes aprendan otro lenguaje, con sus códigos y su insustituible 
carga emocional y encaramos la formación de personas alfabetizadas en el estudio y la 
decodificación de los productos mediáticos visuales, habremos dado respuesta precisa al 
desafío de la sociedad” (Berta Nun de Negro).

Si nuestra intención, como docentes de artes plásticas y visuales, es darle un lugar privile-
giado al arte en la escuela secundaria, para lo que es importante plantearse un cambio de 
contenidos curriculares adaptándolos a los avances de las nuevas tecnologías e incremen-
tar la actualización y profesionalismo de los docentes.

En este sentido es importante considerar que se debe revisar, volver a mirar las estrategias 
a utilizar al momento de enseñar, para facilitar a los alumnos las herramientas necesarias 
que le permitan conocer nuevas formas de conceptualizar y producir imagen, realizando 
una lectura visual del arte desde el punto de vista objetivo, formal, denotativo, atendiendo la 
sintaxis de la composición. Este ordenamiento compositivo también da lugar a una lectura 
subjetiva, en un análisis sensible, atendiendo a la semántica de la obra, es decir a la conno-
tación, impresión que ésta causa al observador. Estos dos aspectos o “atenciones” son in-
dispensables en la enseñanza de las artes plásticas, porque se relacionan con lo observado 
objetivamente y lo que de él se desprende da lugar a la interpretación de cada uno, ya sea 
una obra figurativa o abstracta.

Abordar un proyecto en arte basado en la resolución de problemas, por ejemplo, puede 
resultar interesante ya que genera espacios de discusión, de pensamiento crítico, intercam-
bio, reflexión, estimulación de preguntas y propicia experiencias. Estas dimensiones hacen 
que los jóvenes descubran que existe más de una respuesta posible para resolver un pro-
blema, en este caso a nivel estético.

Plantear un  trabajo en grupo es una elección acertada en muchos casos, como puede ser 
la pintura mural tratándose de representaciones con larga tradición en las artes visuales y 
siendo además un tipo de expresión que integra el sentido estético propio con el sentido 
constructivo de la arquitectura. Esta actividad grupal da lugar a acuerdos en los temas 
según los intereses de los jóvenes: medio ambiente, pueblos originarios entre otros. Se 
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elabora un boceto con el aporte e intercambio de ideas de los alumnos sustentados en 
investigaciones, búsqueda de datos, para finalmente plasmar la pintura en la pared donde 
cada uno irá cobrando, en el hacer, una función específica.

Bien sabemos, que en la educación artística es muy importante la producción, la aprecia-
ción y la contextualización de una obra. La producción: es decir, los conocimientos de los 
códigos propios del lenguaje visual y su instrumentación. La apreciación: tomando como 
punto de partida la producción, puesto que facilita una inteligencia artística cualitativa, esti-
mulando el desarrollo de la sensibilidad, percepción y juicio crítico. La contextualización: que 
da lugar a un pensamiento reflexivo relacionando el arte, la sociedad y el entorno.   

La producción ya sea en bidimensión o tridimensión sustentada en los conceptos, técnicas 
y procedimientos adecuados se transforman en un objeto expuesto a la apreciación y valo-
ración de sus pares insertado en su propio contexto.

Estas situaciones vividas en el espacio institucional los preparan y enriquecen para realizar 
visitas a museos, galerías, talleres artesanales y otras posibilidades que estén a su alcance, 
como por ejemplo monumentos de una plaza, esculturas o pinturas de una iglesia entre 
otras. Así también el acercamiento a estos lugares por medio de la red informática internet. 
Por otro lado, acercar al joven a las obras artísticas y artesanales originales y a sus creado-
res les permite apreciar, valorar la obra y al autor en su contexto.

“El currículo es una serie de actividades diseñadas para que el estudiante se comprometa 
con cierto contenido del que se pretende obtener consecuencias educativas. Una actividad 
presupone cierto contenido, no hay actividad sin contenido”(Elliot Eisner: 1995: 139) 

Se entiende por lo tanto que el educador en arte debe guiar al alumno con libertad, en el 
marco del desarrollo curricular, ya sea en los contenidos procedimentales y/o conceptuales 
puesto que son los que dan lugar a la producción. 

Es necesario que los jóvenes conozcan diferentes etnias y culturas que los preparen para 
aceptar las diferencias y vivir en una sociedad de pluralismo cultural. Si nuestro propósito 
es que el estudiante comprenda el arte como un  fenómeno social y cultural y que puedan  
discernir estéticamente en formas y mensajes visuales, es importante valorar las estrategias 
y actividades a desarrollar y que en este abordaje se tenga en cuenta la realidad cotidiana 
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en su diversidad y complejidad.

Las artes plásticas estuvieron siempre enmarcadas dentro del sector reservado a la creativi-
dad “...debe discutirse esta opción cuestionando la limitación de la creatividad a su sentido 
expresivo, señalando la necesidad de ampliarla con otras acepciones - creatividad como 
pensamiento divergente, como pensamiento crítico, como posibilidad de resolver proble-
mas de toda índole...” (Flavia Terigi, 2007: 91). Sin embargo, el docente está preparado para 
la enseñanza en tanto campo de saberes propios, que además habilita a los alumnos a un 
proceso de pensamiento abierto, divergente y crítico. 

El docente de artes debe manejar estrategias movilizadoras, tomando en cuenta las antes 
mencionadas como por ejemplo: visitas a museos, galerías, etc. proyecciones de películas, 
videos, recitales y todos los medios visuales que ofrecen las nuevas tecnologías que esti-
mulan al alumno en las diferentes actividades para desarrollar su creatividad. Por lo tanto es 
todo un desafío para el docente replantear estrategias que atraigan el interés del alumno.
En los tiempos que vivimos, donde el joven tiene fácil acceso a los avances tecnológicos, 
se requiere de mayor actualización y perfeccionamiento por parte de los docentes para que 
continúen siendo los guías de los estudiantes.

El docente de artes plásticas y visuales debe estar convencido que el arte constituye un campo 
del conocimiento, que incluye saberes vinculados al desarrollo del pensamiento creativo y crítico 
y al desarrollo de las capacidades de espacio, de tiempo y de abstracción, entre otros.

Educación Plástica y Visual
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EDUCACIÓN FÍSICA

En este proceso de re-significación del diseño curricular  se plantea un giro hacia una  Educa-
ción Física que exprese lo multidimensional, en función de una acción educativa que corres-
ponda a las exigencias de un nuevo mundo y un nuevo sujeto. Que replantee sus conceptos, 
prácticas y estrategias y los reubique en una perspectiva que atienda los procesos de forma-
ción personal y social, desarrollando nuevas significaciones de la dimensionalidad corporal y 
lúdica del ser humano. 

Una Educación Física que piensa en la corporeidad y la motricidad como expresión de la perso-
na humana y en un/a adolescente que se mueve y no en un determinado movimiento estereoti-
pado, debe plantear en las prácticas corporales, motrices y ludomotrices saludables, estrategias 
didácticas que les  posibiliten aprendizajes significativos, para el desarrollo de saberes que se 
puedan llevar a la práctica dentro de su cotidianeidad y su entorno.

El docente cumple el rol de estratega en las cambiantes situaciones en las que debe intervenir.
En la relación docente-alumno-contenido, las estrategias didácticas definen el modo de inte-
racción del alumno con el contenido a aprender. La concepción de la intervención pedagógica 
atribuye al docente una importancia decisiva como orientador, guía y facilitador del aprendizaje 
a través de un accionar crítico y reflexivo. Mediante las estrategias de intervención docente, el 
adolescente y/o joven construye saberes que contribuyen a desarrollar y ampliar las posibilida-
des motrices, cognitivas, expresivas y sociales que ponen en juego y recrean cotidianamente 
en su encuentro con la cultura, enriqueciendo de ese modo la experiencia personal y social en 
sentido amplio.      

La estrategia didáctica responde a la pregunta de cómo hay que enseñar, implica  el conjunto 
de acciones deliberadas y planteadas por el docente en la organización, diseño, gestión y eva-
luación de su tarea (unidad didáctica, plan anual, ciclo, etc.).En suma, a los diferentes caminos 
que existen para que las intenciones educativas se hagan realidad. 

En Educación Física dentro de un planteo estratégico didáctico se pueden incluir variadas técnicas 
de enseñanza como por ejemplo las tradicionales (instrucción directa, asignación de tareas); par-
ticipativos (enseñanza recíproca, en pequeños grupos); los que tienden a la individualización (pro-
gramas individuales, trabajo por grupos, enseñanza modular); cognitivos (descubrimiento guiado, 

98



Educación Física

resolución de problemas); y aquellos que propician la creatividad. Sin embargo, en la práctica 
pedagógica no se aplican en estado puro, ni aisladas, sí, se pueden plantear juntas, o combinadas  
de manera que se puedan adaptar al contexto en que se desarrolla la enseñanza. 

Debemos destacar enfáticamente que exponer una variedad de técnicas de enseñanza, no 
implica aceptar la idea de que en la práctica de la enseñanza de cualquier contenido, habrá que 
utilizar la misma estrategia para todos los alumnos.

Según Raúl Gómez, (2004) la estrategia didáctica que plantea el docente conlleva decisiones 
relativas a:

La selección y organización de los contenidos.•	
Selección y preparación de las situaciones, tareas y actividades de aprendizaje que realiza-•	
rán los alumnos.
La secuenciación de las actividades que prevé en función del método elaborativo - reflexivo •	
del aprendizaje.
Los recursos materiales utilizados•	
La forma de organizar a los adolescentes durante la clase y el tipo de participación prevista.•	
Los soportes audiovisuales que empleará.•	
Los recursos técnicos y metodológicos (técnicas de intervención) que pondrá en juego, así •	
como la combinación de los mismos y su probable evolución durante la enseñanza.
La oportunidad, el sentido y los instrumentos de la evaluación que dispondrá, así el modo •	
en que involucrará a los adolescentes y padres en la misma.

Enseñar supone orientar activamente el proceso de aprendizaje detectando las dificultades que 
se vayan presentando y actuando para resolverlas. El rol activo del docente en el proceso de 
enseñanza, supone que éste, a través de su estrategia didáctica realiza una construcción me-
todológica (Furlan:1989) personal del proceso de enseñanza y aprendizaje mediante la cual 
resignifica los contenidos de la disciplina, articulando la lógica de la misma con las características 
concretas de los adolescentes e instituciones educativas en las que actúan.

En ese proceso de construcción se resuelve el “espacio de incertidumbre”, espacio en el cual 
el rol activo del docente no es contradictorio con el rol activo de los alumnos. Así, el docente 
selecciona contenidos, los organiza, los discute y reinterpreta, plantea situaciones, orienta, esti-
mula, ayuda y en general crea condiciones para favorecer los procesos de construcción activa 
por parte de los alumnos (Gómez, R: 2004).
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