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El inicio del afio escolar enfrenta a los do-
centes a la necesidad de organizar el curso.
Esta organizacion tiene una larga historia entre
los maestros y fue tradicionalmente llamada
planificacion.

Durante mucho tiempo se concibid esta pla-
nificacién como un proceso de distribucién de
los contenidos programaticos en los meses del
curso, busqueda de relaciones entre ellos y uti-
lizacién de esta distribucién como base para las
planificaciones periddicas. Si bien se hablaba de
seleccionar y jerarquizar contenidos, en la prac-
tica existia la tensién de cumplir con el progra-
ma escolar, de incluir pues todos los contenidos
posibles y “dar” todo lo alli consignado.

Desde la teoria diddctica, estos procesos
fueron desarrollados con un marcado enfoque
técnico. Se tomaron los conceptos de planifica-
cion provenientes del sector empresarial, desde
el cual se desarroll6 més adelante el concepto de
planificacion estratégica. De alli se extrapolaron
a la ensefianza algunos elementos conceptuales
y formales, desde la distincion entre propésitos
y objetivos, hasta el uso de términos tales como
“optimizacion de recursos”, “eficacia”, “indica-
dores de logro”.

En ese marco se define la planificacién como
un conjunto de procedimientos que tienden a ra-
cionalizar y organizar las acciones humanas. A
través de la planificacién, una institucién, una
persona o un grupo de personas explicitan sus
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propésitos, definen los objetivos que quieren
alcanzar y formulan para ello un programa de
accion.

La planificacién se caracteriza pues como un
instrumento. Este cardcter instrumental mues-
tra muchas veces a la planificacién como un
objeto neutral, y da lugar a orientaciones que
se suponen compartibles por todo el sistema
educativo y por los docentes en general. No se
tiene en cuenta que el curriculo prescrito, 114-
mese programa escolar o disefio curricular, tie-
ne una fuerte carga ideoldgica y que a la vez
todo docente, aun sin ser siempre consciente de
ello, dispone de concepciones de enseflanza y
aprendizaje que condicionan sus précticas de
ensefianza y se manifiestan en ellas, incluyendo
estos procesos de organizacién de la enseflanza.

A pesar de ese modelo hegemonico, la im-
pronta de los modelos espontaneistas o incita-
tivos! hizo que muchos docentes liberados de
la obsesion por tratar todos los contenidos, pu-
sieran el énfasis en los intereses de los alum-
nos, buscando asi adaptar el trabajo escolar a
las condiciones del medio social en que estos se
desenvuelven. La planificacién que resulta asi
es mds abierta, atendiendo a lo emergente, pero
olvida a menudo la funcién de la escuela de pro-
mover la apropiacién por parte de los alumnos,
de los conocimientos socialmente constituidos.

" Modelos derivados de la Escuela Nueva.



Como sefiala Stenhouse, la educacion exis-
te para proporcionar a los individuos acceso a
nuevos grupos culturales y no para limitarlos a
los propios.

«Las escuelas ponen la cultura a disposi-
cion de los alumnos, proporciondndoles
una oportunidad para tomar parte en gru-
pos de aprendizaje. La caracteristica y la
dificultad de estos grupos educativos con-
sisten en que tienen como mision introducir
a sus miembros en culturas que no les son
naturales y que entran con frecuencia en
conflicto, en determinados aspectos, con las
culturas del hogar y del grupo de comparie-
ros.» (Stenhouse, 1987:34)

Estas palabras de Stenhouse nos ubican en
dos aspectos esenciales e intimamente imbrica-
dos a la hora de pensar en el curso que comien-
za. Si se trata de poner la cultura a disposicién
de los alumnos, lo que implica acercarles los
conocimientos elaborados y validados social-
mente, es necesario:

» Organizar el conocimiento para ser ensefiado.
» Organizar el encuentro de los alumnos con
ese conocimiento.

La consideracién de estos dos aspectos nos
remite a nuevos andlisis sobre las précticas de
ensefianza.

» Entre las préicticas de los docentes opera
una separacién reduccionista del “qué” y
del “como”. Se habla con frecuencia de “lo
disciplinar” y “lo didactico” como entidades
independientes. El desconocimiento de que
el objeto de la diddctica es la imbricacién
contenido-docente-alumnos tiene conse-
cuencias en la enseflanza y el aprendizaje,
que numerosos autores han sefialado?.

> Esto deriva quiza de la creencia de que el co-
nocimiento cientifico es transmisible a nivel
escolar tal cual fue producido por la Ciencia.
Es decir que bastaria con estar en posesién
de dicho conocimiento para transmitirlo a
los alumnos.

> Esta transmision, independientemente de la
disciplina de que se trate, se realiza median-
te ciertas metodologias generales que hoy
se divulgan entre los docentes: atender a las
ideas previas, trabajar en pequefios grupos,
permitir procedimientos personales, desa-
rrollar estrategias, etc.

Aunque aparecen algunos elementos “ac-
tualizados” en la concepcién metodoldgica, las
preocupaciones de base son las de la didactica
cldsica: determinacién de objetivos, seleccién
y graduacién de contenidos de las disciplinas,
metodologia.

La Didéactica que se ha desarrollado en los
ultimos treinta afios tiene otras preocupaciones:
analiza los conceptos cientificos y las herra-
mientas de las ciencias, los usos que los conoci-
mientos tienen en las sociedades, la circulacion
de los mismos y su distribuciéon democrética.
Jerarquiza fuertemente el papel de la investiga-
cion en Didactica, mediante el analisis de los
fendmenos de ensefianza (ver Xavier de Mello,
2008).

2 Mas adelante veremos algunos de ellos.
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Los nuevos supuestos, en contraste con los
anteriormente citados, son pues:

> El docente no organiza los conocimientos
como algo externo que luego hard entrar
en una situacién de ensefianza, sino que
directamente el tratamiento de ese conoci-
miento lleva implicitas las condiciones de
su apropiacion.

» Ya no se plantea la creencia ingenua de que
el conocimiento cientifico es aquel que esta
plasmado en el curriculo, ni de que basta con
“dominar” los contenidos programéticos y
unas metodologias generales de ensefianza
para transmitirlo a los alumnos tal cual fue
elaborado.

» No hay metodologias o propuestas de ta-
rea con valor universal para cualquier con-
tenido. Las disciplinas no son diferentes
solamente porque tratan objetos distintos,
sino que cada una maneja procesos de pen-
samiento diferentes. Cada forma de cono-
cimiento, cada tipo de contenido, implica
una forma de produccién diferente y esta
determina una forma de apropiacién tam-
bién diferente.

En consecuencia, los temas actuales de la
Did4ctica ya no refieren a la seleccidn y grada-
cion de contenidos, sino al analisis del conoci-
miento y a las condiciones para su apropiacion
por parte de los alumnos. Se investiga y teo-
riza acerca del problema de la transposicién
del conocimiento, de la organizacién del saber
para ser ensefiado y de las intervenciones do-
centes que promueven aprendizajes (ver E.R.,
2009).

Objetivos y propasitos

Desde los modelos tradicionales se defi-
nian objetivos generales y especificos. Los
objetivos generales aludian a propdsitos for-
mativos muy globales, y los especificos indi-
caban el recorte del contenido programaético a
ser ensefado.

El modelo tecnicista impuesto a partir de
los afios setenta presentaba objetivos en dis-
tintos niveles, organizados en taxonomias, que
buscaban describir claramente las conductas
observables que se esperaba que el estudian-
te lograra al final de un ciclo de instruccién
(Moran, 1986).
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Este modelo fue “actualizado” con elemen-
tos de la planificacion empresarial estratégica y
comenzd a hablarse de expectativas de logro,
habilidades y desarrollo de competencias?®.

En los ultimos afios se ha generalizado la dis-
tincién entre objetivos y propdsitos. Se entiende
en general a los objetivos como metas bien de-
finidas a ser alcanzadas por el alumno, y a los
propositos como la concepcion sobre la marcha
de los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Se entiende que la definicién de objetivos
pone el acento fuertemente en el producto,
mientras que el concepto de propdsitos edu-
cativos lo pone en los procesos; procesos que,
sin duda, incluyen la obtencién de “productos”
entendidos como resultado de las acciones de
ensefar y aprender. Los propdsitos reflejan la
intencionalidad del acto educativo.

Al ser intencional, la accidén educativa ob-
viamente estd guiada por finalidades mds am-
plias y generales, que luego se van acotando en
las practicas puntuales de aula. Entendemos que
la explicitacién de propdsitos es pertinente para
reflejar el sentido del Proyecto Anual de Curso.

Sin embargo, aunque la introduccién de tér-
minos diferentes corresponde sin duda a para-
digmas distintos, esto no siempre es explicitado
o lo es de una forma muy reduccionista. Los do-
centes tienen la impresion de que esos cambios
de nombre no afectan en absoluto su accionar.

Objetivo-contenido

Shulman (1989) postula que todo lo que ocu-
rre en el aula se produce al servicio de ensefiar
algo; el contenido es el corazén mismo del pro-
ceso de enseflanza y del proceso de aprendizaje.
Las interacciones entre docentes y alumnos se
realizan a través del contenido.

Desde otro marco pero en el mismo senti-
do, Cullen sefiala que la funcién de la escuela
es “educar mediante el conocimiento”. Define
la escuela como «lugar donde se enseiian cono-
cimientos vdlidos y significativos, y se aprenden
conocimientos vdlidos y significativos» (Cullen,
1997:35).

3 El término competencia tiene sentidos muy diferentes a partir de dos mar-
cos teoricos con supuestos distintos: en el marco de la pedagogia europea
(Philippe Perrenoud, Bernard Rey, etc.) aparece la competencia fuertemente
vinculada a la construccién de conocimientos y a la posibilidad de poner en
funcionamiento esos conocimientos para resolver o interpretar situaciones; en
el marco anglosajon, con un sentido cercano al de habilidad, se vincula la com-
petencia al “saber-hacer” con marcado énfasis en lo instrumental.



Morin Oviedo (1986) que no niega la im-
portancia de los objetivos sefiala, sin embargo,
que los objetivos deben definirse incorporando
y expresando de forma cabal el objeto de cono-
cimiento que se pretende estudiar.

Reconocemos entonces que, mas alld de la
necesaria explicitacion de propdsitos o lineas
generales de la intencionalidad educativa, cada
secuencia de ensefianza, cada actividad de en-
seflanza, tiene como objetivo ensefiar un conte-
nido dado, que pertenece a un area del conoci-
miento dada, con la intencién de que los alum-
nos se apropien de ese contenido, bien cultural
al cual tienen derecho a acceder.

Consideramos pues que la tradicional di-
cotomia objetivos-contenidos carece de funda-
mento y solamente subsiste como resabio de
viejos paradigmas que se han instalado como
“costumbres diddcticas”.

Contenidos

El programa escolar estd actualizado y su-
pone una prescripcion, por lo cual los docentes
organizan la ensefianza a partir del mismo. Sin
embargo, esa tarea no es sencilla; sobre todo
cuando el programa consiste en un extenso lis-
tado de contenidos, més alld de que en forma
separada presente fundamentos tedricos y apo-
yos para su interpretacion. Estos fundamentos
generales y por dreas del conocimiento no son
pasibles de ser incorporados directamente en la
organizacién de unidades y secuencias de ense-
fianza de los contenidos.

El caudal de trabajo que supone, a partir del
programa escolar, organizar esos contenidos
con criterios didacticos, recae en el docente.
Estos criterios diddcticos implican un proceso
que vincula la teoria con la practica y conllevan:
una reflexion sobre el conocimiento (eje epis-
temoldgico), sobre su distribucién democratica
(eje socioldgico), sobre su comunicacion (eje
didéctico) y sobre su apropiacion por parte de

los alumnos (eje psicoldgico).

Enfrentarse a un contenido del programa, muchas veces

un titulo general que no dice mucho, implica plantearse
diversas cuestiones:

>

(Cudl es la naturaleza de ese contenido? ;A qué drea
del conocimiento pertenece? ;Cudles son las formas de
produccién que le son propias?

(Qué problemas o interrogantes le dieron origen? ;Por
qué y en qué momento histdrico se vio la necesidad de
estudiarlo? ;Como evolucioné a lo largo del tiempo?
(Cudl es el estado actual de ese conocimiento? ;Sigue
siendo relevante? ;Qué problemas ayuda a entender o
resolver?

(Qué aspectos incluye? ; Todos esos aspectos tienen la
misma relevancia?

(Como se presenta habitualmente en la escuela? ;Es le-
gitima su forma de presentacion?

(Tiene un lugar en la sociedad? ;En qué 4mbitos?
(,Qué concepciones o “estado del saber” presentan los
alumnos respecto a ese conocimiento?

(Qué intervenciones docentes son las mds adecuadas
para su apropiacion por parte de los alumnos?

Algunas reflexiones nos ayudardn a enfrentar estas ine-

ludibles cuestiones.
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Recuperar la disciplina

Los programas realizan recortes del conoci-
miento de diferentes campos disciplinares, y lo
hacen con determinados criterios que responden
a un momento histérico y social particular y, en
ese marco, también a concepciones ideoldgicas
de un grupo de personas que intervinieron en su
elaboracion. Estas elecciones generan modifica-
ciones, acentos particulares, que permiten distin-
guir, por un lado, los saberes de las disciplinas
y, por otro, “los inventarios organizados para su
ensefianza” (Litwin, 2006). Estos inventarios
generan las “asignaturas” y consisten, al decir
de Litwin, en organizaciones arbitrarias con un
fuerte poder clasificatorio. Importa reconocer
entonces que «los limites que se construyen para
los curriculos son arbitrarios, convencionales,
que se redefinen constantemente y se transfigu-
ran segun los niveles de ensefianza» (ibid.).

La autora postula la necesidad de “recupe-
rar la disciplina”. Conviene distinguir clara-
mente este concepto del que postulan algunos
nostalgicos de la pedagogia tradicional. Se oye
muchas veces asegurar que las corrientes didéc-
ticas actuales desestiman el valor de las disci-
plinas, y que antes se enseflaban muchos mas
conocimientos. Los que hemos transitado por el
sistema educativo bajo esas premisas, sabemos
que muchos conocimientos arduamente ‘“‘estu-
diados” fueron cayendo en el olvido. La clave
de esta cuestion es el concepto de disciplina que
subyace a la postura tradicional: la considera-
cion de que la disciplina es un “corpus de co-
nocimientos” acumulado a través del tiempo y
pronto para ser transmitido.

Cada disciplina elabora, por cierto, mucho
conocimiento; pero esa es solamente una par-
te. Las caracteristicas de su objeto de estudio,
las herramientas conceptuales que maneja, los
procedimientos de busqueda, la forma de va-
lidacion, son otros tantos elementos constitu-
yentes de la disciplina. En el sentido en que lo
planteamos en este articulo a partir de Litwin,
“recuperar la disciplina” significa recuperar sus
problemas, sus principios y sus relaciones con
otras disciplinas, reconocer cudles son los temas
que investiga, sus problemas centrales, cudl es
el modo de pensamiento que le es propio, sus
“formas de hacer”.
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Aprender los modos de pensar y hacer de la
disciplina, apropiarse de sus formas de pensa-
miento, es proporcionar a los alumnos herra-
mientas intelectuales potentes, mucho maés alla
de “recordar” lo estudiado (ver E. R., 2009).

Como afirma Stenhouse (1987), cada for-
ma de conocimiento implicard una forma de
ser ensefiado.

Organizar la ensefianza implica profun-
dizar en el objeto de conocimiento de que se
trata, en su modo cientifico de produccion, en
los enfoques actuales del campo disciplinar a
que pertenece, en su significatividad social;
solo asi los conocimientos se pueden cargar de
significado para los alumnos.

Construir el sentido

Las palabras “significado” y “sentido” se
utilizan de muy diversas maneras, sin especifi-
car a qué refieren. Desde distintas disciplinas,
y aun dentro de la Did4ctica, estos términos
son empleados con alcances diversos. En este
trabajo vamos a llamar significado a los as-
pectos “publicos”, es decir, compartidos por
un amplio nimero de personas; y sentido, a
los aspectos “privados” que dependen de cada
sujeto o de interacciones cercanas en grupos
restringidos.

Cuando hablamos de sentido nos referimos a
la manera particular en que los sujetos interpre-
tan los significados compartidos. El significado
proviene de un proceso de descontextualiza-
cion. El sentido, en cambio, supone una contex-
tualizacion y refiere a una situacion. El sentido
no estd dado: es una construccién personal y su
legitimidad depende de su pertinencia.

Pero no debemos entender que por ser pu-
blicos, los significados son Unicos y universa-
les. Investigaciones y teorizaciones realizadas
desde enfoques semidticos, plantean el andlisis
de los diferentes significados del conocimiento
a partir de los sujetos y las instituciones que se
vinculan con ellos. Se distinguen diferentes dm-
bitos de significado*:

» Significado enciclopédico
> Significado institucional
» Significado personal.

4 Trabajos de Juan D. Godino y colaboradores de la Universidad de Granada;
trabajos de Yves Chevallard y otros.



Vale decir que un conocimiento tiene repre-
sentaciones diferentes en los 4mbitos académi-
cos de produccidn, en el sistema de ensefianza,
en cada persona.

«Organizar el conocimiento para ser en-
sefiado implica, desde esta mirada, tomar
en consideracion al conocimiento como
produccion cientifica, su desarrollo en las
instituciones sociales (no solamente las ins-
tituciones educativas) y su apropiacion por
parte de sujetos situados social e historica-
mente, que construirdn a la vez significados
propios.» (E.R.,2009:39)

Los sujetos, en nuestro caso los alumnos,
seran capaces de construir sentido a partir de
sus propias experiencias, de la pertinencia del
conocimiento abordado, de la posibilidad de
realizar un trabajo intelectual en torno al mis-
mo, del convencimiento de que “vale la pena”
el esfuerzo de aprender.

Practicas sociales de referencia

Cuando nos planteamos los aspectos a enfo-
car dentro de un contenido dado, la cuestion de
la significatividad social es la que deberia mar-
car el rumbo.

La escuela ha ensefiado tradicionalmente
muchos conocimientos que solo tienen valor en-
tre sus muros, lo cual obstaculiza la produccién
de sentido. Chevallard expresa: «...cuando se lo
observa, el funcionamiento diddctico revela in-
cluso una verdadera capacidad de produccion
de saber a los fines del autoconsumo» (Cheva-
llard, 2005:26). Una de las primeras preguntas
que podriamos hacernos es: ;jen qué dmbito de
la sociedad tiene relevancia este contenido?
Esto es bien diferente del planteo sobre la “utili-
dad” en la vida cotidiana. No es en términos de
“utilidad”, sino de pertinencia social que debe-
mos posicionarnos.

Por su parte, Fenstermacher (1997) desa-
rrolla el concepto de buena ensefianza distin-
guiéndola de ensefianza “con éxito”. El autor
establece que la buena ensefianza tiene un as-
pecto moral y un aspecto epistemolégico. En el
sentido moral implica preguntarse qué acciones
docentes son capaces de provocar acciones de
principio por parte de los estudiantes. En el sen-
tido epistemoldgico implica preguntarse si lo
que se ensefa es racionalmente justificable y, en

dltima instancia, digno de que el estudiante lo
conozca, lo crea o lo entienda.

Para que un conocimiento valga la pena de
ser ensefiado y aprendido, debe ser relevan-
te socialmente, lo que implica la existencia de
practicas sociales de referencia. /En cudl de los
diferentes entornos de la vida humana ese co-
nocimiento aporta explicaciones, comprension,
interpretacion, humanizacion...?

Contenido y forma

Anteriormente afirmdbamos que el docente
no organiza los conocimientos como algo ex-
terno que luego haré entrar en una situacion de
enseflanza, sino que el tratamiento de ese cono-
cimiento lleva implicitas las condiciones de su
apropiacion.

Diversos autores han sefialado esa imbrica-
cion entre forma y contenido.

Para Gimeno Sacristan: «..forma pedago-
gica de la tarea y contenido de la misma son
aspectos indisociables, son dos dimensiones de
una misma realidad que se implica una en otra»
(Gimeno, 1989).

Verénica Edwards ha mostrado la impli-
cancia de las formas de ensefianza en cuanto
a las transformaciones que producen en los
contenidos.

«El contenido no es independiente de la for-
ma en la cual es presentado. La forma tiene
significados que se agregan al “contenido”
transmitido produciéndose una sintesis, un
nuevo contenido. [ ...]

El contenido se transforma en la forma. Es
decir, si la forma también es contenido en
el contexto escolar, la presentacion del co-
nocimiento en formas distintas le da signifi-
caciones distintas y lo altera como tal. [...]
Ademds tiene consecuencias para el grado
de apropiacion posible del conocimiento
para los sujetos.

[...] Los contenidos académicos tal como son
propuestos en el programa son reelaborados
al ser transmitidos, a partir de la historia de
los maestros y de su intencion de hacerlos ac-
cesibles a los alumnos. Asi mismo, son reela-
borados también por los alumnos a partir de
sus historias y sus intentos por aprender...»
(Edwards, 1993)
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Determinar la forma adecuada para la pre-
sentacion de cada contenido implica la necesa-
ria reflexion sobre el mismo sefialada anterior-
mente, pero sobre todo reflexionar sobre las dos
l6gicas que entran en interaccién en el acto edu-
cativo: la légica del contenido y la légica de la
interaccion.

Para Edwards, la 16gica del contenido in-
cluye «presupuestos epistemoldgicos desde los
cuales dicho conocimiento ha sido formalizado,
(...) tales como: el nivel de abstraccion o de
relacion con lo concreto, el grado de formali-
zacion del conocimiento, la pretension de ver-
dad y de cientificidad implicita en las formas de
transmision, y la estructura y delimitacion del
conocimiento» (ibid.).

La légica de la interaccion, en cambio, «se
objetiva en el conjunto de modos de dirigirse
alumnos y maestros unos a otros, e incluye tanto
el discurso explicito como el implicito» (ibid.).

Aline Robert (2005) plantea que es nece-
sario considerar los contenidos a trabajar y su
desarrollo en clase de forma simultdnea. Sefiala
la interdependencia entre el andlisis del conte-
nido y las formas de gestién. Para esta autora,
esto implica centrarse a la vez en lo cognitivo
(los contenidos y las actividades que los vehi-
culizan) y en lo mediacional, es decir, sobre las
variables en las formas de gestion.
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Algunos criterios para la organizacion
de los conocimientos
A partir de las consideraciones anteriores,
han quedado explicitados algunos fundamentos
a tener en cuenta para una organizacién didéacti-
ca de la ensefianza.
Para llevar a cabo dicha organizacion debe-
mos considerar dos tipos de relacion:
» La que vincula los conocimientos de una
misma disciplina.
» La que vincula los contenidos de diversas
dreas del conocimiento.

Dentro de los conocimientos de una misma
disciplina es necesario desglosar los diferentes
aspectos que se deben tratar para un contenido
dado. Para cada uno de ellos determinaremos el
nivel de profundidad en relacién al curso y a las
posibilidades del grupo. Esto implica preparar
secuencias de actividades que, a la vez, tendridn
en cuenta un aspecto longitudinal dentro del ci-
clo escolar: lo que se conoce de afios anteriores,
los aspectos que se tratardn en afios siguientes; lo
ya que circula entre los alumnos como conoci-
miento disponible, lo que es necesario construir.

Sin embargo, estas secuencias no deberian
aislarse de conocimientos de otras disciplinas
que contribuyen a atribuirles sentido: la integra-
cién de conocimientos de diversas dreas es pues
una tarea ineludible.

Ofelia Eusse Zuluaga y Azucena Rodriguez
en dos trabajos que, si bien tienen ya algunos
afios, consideramos vigentes, nos dan elemen-
tos para la elaboracién de esas secuencias.

Eusse Zuluaga (1983) plantea tres principios
a considerar:

1. Continuidad, o «periodicidad con que un
mismo elemento se presenta al alumno».

2. Secuencia, que comprende «el orden y el
grado de profundizacion (...) tomando en
cuenta el grado de desarrollo y madurez de
los alumnos».

3. Integracion, que «permite al alumno visua-
lizar el mundo cultural, social y cientifico
que lo rodea como un conjunto armonico e
interdependiente, con relaciones e influen-
cias mutuas».



Por su parte, Azucena Rodriguez (apud Mo-
rdn, 1986) propone organizar las actividades de
ensefianza en tres momentos metddicos en re-
lacién con el proceso que sigue el sujeto en la
apropiacién del conocimiento.

1. Un primer momento de aproximacién al co-
nocimiento: actividades de apertura.
Pueden ser varias actividades segiin la
amplitud de conocimientos y experiencias
a considerar. Su objetivo es que el alum-
no traiga a la conciencia todos los conoci-
mientos y experiencias vinculados al cono-
cimiento implicado. Dentro de estos cono-
cimientos y experiencias habrd, sin duda,
conceptos no desarrollados, incompletos
y/o erréneos. La propuesta es proporcionar
la posibilidad de establecer vinculos entre
los conocimientos anteriores y los nuevos a
partir de problematizaciones.

2. Un segundo momento de andlisis de ese co-
nocimiento: actividades de desarrollo.
Estas actividades se orientan a la biisqueda

de informacién en torno al tema o proble-
ma planteado y al trabajo con esa informa-
cion. Se realizan andlisis, comparaciones,
confrontacion, argumentacidn. Se resuelven
problemas. Son actividades para elabora-
cion de nuevos conocimientos.

3. Un tercer momento de reconstruccion del
conocimiento: actividades de culminacion.
Estas permiten la reconstruccion del cono-
cimiento en una nueva sintesis, cualitativa-
mente mds rica que la primera. Implica una
reorganizacion de los esquemas conceptua-
les, y un avance en la comprensién del tema
o fenémeno.

Estos momentos metddicos no estdn deter-
minando el tipo de actividades a desarrollar.
Cada disciplina, cada drea de conocimiento,
requiere formas de trabajo que le son pro-
pias y que son explicitadas por especialistas
en los articulos que componen este nimero
monografico. [
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