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Resumen: En este trabajo invitamos a reflexionar sobre la práctica docente en el contexto actual, 

en el cual, partimos de un trabajo colaborativo realizado recientemente entre/con otros actores de la 

enseñanza: profesores junto con didactas, pedagogos, especialistas disciplinares, que se integra-

ron al equipo de trabajo, con la intención de dialogar sobre cómo afrontar la nueva propuesta minis-

terial acerca de la escuela secundaria, desde la perspectiva del Aprendizaje Basado en Proyectos 

(ABP). La necesidad del diálogo interdisciplinar, no puede esperar a un cambio de plan de estudios 

de la formación docente, los formadores podemos (y debemos) empezar con propuestas de acer-

camiento, diálogos y conversaciones entre las disciplinas como éstas, que son las que darán lugar 

a prácticas abiertas, flexibles y que respondan a las necesidades de la necesidad actual.
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Introducción

	 Algunas investigaciones educativas en los últimos años, estudiaron acerca de la corres-

pondencia entre lo que se sabe, lo que se dice y lo que se hace en el aula, es decir la coherencia 

pedagógica (Álvarez, 2012a, 2012b, 2014, 2015; Guidi, Verellén, 2015). Estas investigaciones han 

comenzado a centrarse en la “experiencia” (Larrosa Bondia, 2006) del docente en el aula, ya no 

tanto en sus concepciones, pensamientos y saberes, más bien en su accionar. Otras problemáticas 

actuales se refieren a los estilos de aprendizaje de profesores y su relación en el desarrollo de es-

trategias de enseñanza (Barreto, Ramírez, 2017), etc. 

	 La tradición en esta temática es amplia, y se admite que investigar la práctica favorece la 

reflexión sobre el ejercicio profesional de los profesores, aporta elementos para construir conoci-

miento profesional, permite constituir comunidades interesadas en problematizar la práctica y los 

procesos de enseñanza- aprendizaje (Robayo et. al, 2015). Por lo tanto, desde diversas aristas 

al problema de la formación de los profesores en ejercicio, se acepta que las concepciones del 

profesor acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje-evaluación inciden directamente sobre el 

aprendizaje de sus estudiantes, lo cual constituye un punto de partida para un cambio, pero no es 

excluyente si no se analiza la práctica real de los profesores en sus clases. 

	 Así, se reconoce que, pese a que es un asunto de enorme relevancia, apenas se han reali-

zado estudios empíricos al respecto para saber cómo es la relación que establece el profesorado 

entre la teoría pedagógica y la práctica de enseñar (Álvarez, 2012a p. 1). Por otro lado, en Argen-

tina, las directrices nacionales apuntan a formar un sujeto diferente, más activo que en la escuela 

tradicional, crítico y capaz de interrogar al mundo en el que vive. 

1.	 Núcleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES) de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNICEN. Consejo Nacional 
de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET) ARGENTINA
2.	 Núcleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES) de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNICEN
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	 En este enfoque no hay un único saber verdadero, y el estudiante –que ahora tiene mucho 

más acceso a la información que nunca antes en la historia- pueda incorporarse al proceso de en-

señanza - aprendizaje participando activamente en la selección y producción del conocimiento. El 

enfoque de enseñanza que se propone para alcanzar estos objetivos es a través de un aprendizaje 

basado en problemas y en un aprendizaje por proyectos. 

	 Ambos enfoques, distintos pero que comparten bases epistemológicas, tienen larga trayec-

toria en el ámbito educativo (Barrows, Tamblyn, 1980; Branda, 2004; De la Fuente, 2012; Harland, 

2003; Kjersdam y Enemark, 1994; Kolmos, 1996; Masferrer, Baqueró, 2014; Morales-Mann, Kaitell, 

2001; Murray, Savin-Baden, 2000; ; Perrenet, 2000; Sluijsmans, Moerkerke,Van Merriënboer, Do-

chy, 2001; Sundblad, Sigrell, John, Lindkvist, 2002), sin embargo, las investigaciones para el nivel 

secundario aún son insuficien  ou otes (Fuentes, Riuz, 2017; Morales, 2011; Maure y Marimón, 

2015; Díaz y Fajardo, 2014; Massoni et al. 2018, Domenech-Casal et al., 2018,son algunos ejem-

plos de ellas). 

	 La perspectiva de Trabajo por Proyectos, o ABP como comúnmente se lo nombra, consti-

tuye, según Carbonell (2015) un representante de lo que él denomina “pedagogías del conocimien-

to integrado”. Desde ese abordaje amplio, se propone una nueva concepción de la educación y de 

la escuela que busca romper con los currículos rígidos y la obsesión por la programación de acti-

vidades. Así la escuela se plantea como un espacio de experiencias compartidas y reflexionadas 

y donde el conocimiento se construye desde distintas rutas de acceso, propiciando un aprendizaje 

más sólido, crítico y comprensivo.

	 La historia del ABP tiene larga trayectoria; su evolución histórica ha sido bastante desar-

rollada y puede encontrarse en fuentes como Knoll (2002), Morales (2001), etc. Aún a riesgo de 

sobresimplificar, es posible ubicar sus orígenes en el siglo XVI donde se planteó en las primeras 

academias de arquitectura en Europa como un método institucionalizado de enseñanza, en el mo-

vimiento de profesionalización de la arquitectura e ingeniería que comenzó en Italia durante los úl-

timos años de ese siglo. Varios siglos más tarde, fue adoptado por filósofos y pedagogos del primer 

tercio del siglo XX, con exponentes como Decroly, Dewey, Freinet, quienes constituyeron un hito 

histórico, a partir de los cuales el enfoque comenzó a extenderse y desarrollarse en la educación 

en Europa y Estados Unidos. Por ejemplo, en España concretamente se comenzó a desarrollar en 

1983 en una escuela de Cataluña, y actualmente sigue vigente el proyecto Horizonte 2020 desar-

rollado en escuelas jesuitas.

	 En cuanto al trabajo por proyectos ya son numerosos los autores que se encargaron de 

definir qué es (y que no es) coincidiendo en entenderlo como una estrategia metodológica de en-

señanza aplicable a todos los niveles educativos, estableciendo así sus claves, sus fases, los roles 

del profesor y del alumno, (Anijovich y Mora, 2009; Giroux, 1990), definiendo en ocasiones los tipos 

de proyecto y sus fases de desarrollo (Lacueva, 2006). Sin embargo, Hernández (2002) y Vergara 

(2015) buscando superar este reduccionismo, insisten en que el enfoque por proyectos es mucho 
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más que una metodología, una pedagogía o una fórmula didáctica basada en una serie de pasos. 

	 Reconocer que el aprendizaje es una práctica afectiva, además de cognitiva y comporta-

mental requiere una nueva mirada a la escuela en su totalidad, considerando primordialmente que 

la educación en general es un problema político (Terigi 2006; Carbonell Sebarroja, 2015; Masferrer 

y Baqueró, 2014). Por su parte, el trabajo por proyectos además de conllevar incidencia en la visión 

política, educativa, curricular, implica profundos cambios en la mirada del mismo conocimiento: se 

requiere construir una nueva noción de vínculo con los alumnos, enfatizando en otras posibilidades 

de experiencias de enseñanza y aprendizaje y naturalizando el proceso de enseñanza como un es-

pacio de incerteza, donde no todo está previsto, y que esto, lejos de ser un obstáculo, sea el motor 

de la búsqueda de conocimientos (Larrosa, 2006).

	 Así, Carbonell Sebarroja (2015) y Vergara (2015) esclarecen el panorama dando una idea 

de lo que no implica el trabajo por proyectos: no necesariamente implica el uso de tecnologías, ni es 

un modelo único de enseñanza (en el sentido de tener que trabajar todo el tiempo por proyectos) ni 

es algo que los docentes diseñen y los estudiantes realizan. Lo que es esencial es trabajar desde, 

con y para la realidad: no se hacen supuestos sobre una hipotética realidad –lejana y totalmente 

desconocida para los estudiantes- de la que se supone un problema a resolver: se trabaja direc-

tamente con una situación concreta, con cifras reales y, a ser posible (Carbonell Sebarroja, 2015), 

desde el habitar mundo/lugar de los estudiantes. 

	 La perspectiva epistemológica acerca de la construcción del conocimiento por parte de los 

estudiantes requiere deconstruir la idea de generar situaciones artificiales para conseguir aprendi-

zajes. Lo que sí tiene sentido es que los conocimientos disciplinares, resulten útiles para resolver 

inquietudes de los estudiantes: que permita responder a sus dudas en torno a un tema o amplíe 

el marco de análisis sobre un eje temático que se plantee. Aquí, entonces surge naturalmente el 

trabajo de forma interdisciplinaria, con otros, el diálogo con otras áreas del saber.

	 El ABP tiene un enfoque centrado en el alumno, pero requiere una importante participación 

del docente (Sánchez, 2013; Rodríguez-Arteche y Martínez-Aznar, 2016), el cual es asunto central 

de este trabajo. 

	 Entonces, planteamos la necesidad de reflexionar y comenzar a dialogar en relación a las 

experiencias que viven los profesores de la escuela secundaria y al mismo tiempo iniciar desde los 

profesorados (Matemática, Física, Geografía y Ciencias de la Educación) un camino que potencie 

las posibilidades de una enseñanza basada en proyectos, en la formación universitaria, en corres-

pondencia con la propuesta ministerial para la escuela secundaria Argentina.

Desarrollo

	 El enfoque propuesto para la educación obligatoria requiere una revisión conjunta de sabe-

res, dinámicas, roles, estrategias, espacios y tiempos escolares, que lleven al logro de acuerdos 
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sobre la planificación, la implementación y la evaluación. Se busca la construcción de aprendizajes 

integrados por parte de los estudiantes, a partir de propuestas de enseñanza centradas en la inter-

disciplinariedad, lo que en los documentos ministeriales se denomina una “Enseñanza Basada en 

Proyectos”. En este contexto, se establece como propósito para la formación de los ciudadanos un 

estudio interdisciplinario de los saberes, siendo que los problemas de la sociedad actual requieren 

ser estudiados a partir de la integración de saberes provenientes de distintas disciplinas. Así, en el 

Marco de Organización de los Aprendizajes para la Educación Obligatoria Argentina (Ministerio de 

Educación de la Nación, 2017a) se establece que:

 
“Los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios se complementan con saberes emergentes, cre-
ando puentes entre las disciplinas y las situaciones de la realidad. Los campos de saberes 
emergentes son campos de conocimiento que van más allá de las disciplinas y que nos 
ponen en contacto con problemas inacabados, situados y pertinentes. Posibilitan abordar la 
enseñanza a través de proyectos o problemas reales cercanos a la realidad de los/las estu-
diantes en los que se los invita a abordar simultáneamente diferentes situaciones sociales, 
problemas éticos, responsabilidades laborales, responsabilidades cívicas, etc.” (Ministerio de 
Educación de la Nación, 2017a, p. 10)

	 Por su parte, desde la Dirección de Educación Secundaria de la Provincia de Buenos Ai-

res (2017) se propone que los alumnos estudien problemáticas desde una perspectiva integrada, 

asumiendo como fundamento la propuesta de Perkins (2010). El aprendizaje integrado se ubica en 

contra del aprendizaje atomizado y enciclopedista (Ministerio de Educación de la Nación, 2017a).

	 El desarrollo de propuestas interdisciplinares tiene como objetivo superar la fragmentación 

del conocimiento y poner en diálogo los procesos  de la enseñanza y del aprendizaje, desde la cre-

ación e imaginación de otras formas posibles de relacionar, articular y  vincular los saberes esco-

lares y el mundo. Proceso que implica pensar, cómo posibilidades y potencia de articulación entre 

el saber/hacer de la práctica docente. Por ello, se requiere de un trabajo pedagógico colaborativo 

entre los docentes, a fin de (re)visar, (re)organizar, (re)construir   forma de enseñar y aprender. 

	 Esta perspectiva “interpela a los docentes a encarar un trabajo pedagógico conjunto, co-

laborativo, articulado, a fin de organizar la enseñanza desde un diálogo entre los conceptos, las 

metodologías, los procesos y procedimientos y las propuestas de actividades interdisciplinarias.” 

(Ministerio de Educación de la Nación, 2017a, p.4). 

	 Es necesario reconocer que este proceso de cambio en la educación secundaria argentina 

implica reestructurar todo el sistema de enseñanza, que aún se encuentra en un estado incipiente. 

Los documentos curriculares (Ministerio de Educación de la Nación, 2017a; Dirección de Educa-

ción Secundaria de la Provincia de Buenos Aires, 2017) asignan la responsabilidad a directivos y 

docentes en la gestión de este tipo de enseñanza. 

	 De esta manera, y ante dicho escenario educativo, surge la necesidad de un trabajo colabo-

rativo entre/con el otro/los otros actores de la enseñanza: profesores junto con didactas, pedago-

gos, especialistas disciplinares, estudiantes de grado, que se integren al equipo de trabajo, con la 
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intención de dialogar “sobre eso que pasa”, “eso que nos pasa” (Larrosa, 2006) en el ámbito de la 

formación docente de los profesorados de la UNICEN.  

	 En este contexto entonces, y desde nuestra condición de profesores y profesoras de  las 

materias curriculares de la formación de los profesorados, antes mencionados, tales como las Di-

dácticas y Prácticas nos preguntamos: ¿Cómo es la formación universitaria de profesores para el 

nivel secundario con relación a la pedagogía del aprendizaje integrado? ¿Prepara la formación do-

cente para enseñar desde  esta metodología, ya sea aplicada o reconceptualizada entre el campo 

disciplinar, de la educación y de la pedagogía desde el grado universitario ?

	 Acordamos con León León (2010:120) en que: 

“definir este término es algo difícil, se debe tener presente el criterio de diferentes autores, 
puesto que cada uno de ellos aporta algo en particular, pero en lo que la mayoría están de 
acuerdo es que, en esencia es una filosofía de trabajo que implica la colaboración de un 
colectivo de personas, en este caso de profesores y maestros, teniendo presente que cada 
uno de los que intervengan en esta labor común, tenga competencia en su disciplina y ciertos 
conocimientos de los contenidos y métodos de trabajo de las otras”. (LEÓN, 2010)

	 Entonces, sin entrar en tecnicismos ni definiciones que encorseten la práctica docente, 

aceptamos que la interdisciplina lleva a la colaboración, a la acción conjunta para un fin común: la 

enseñanza y el aprendizaje.

	 De esta forma, un primer paso para comenzar a estudiar las relaciones entre la formación 

docente y las prácticas escolares orientadas a la interdisciplina, generamos diálogos entre profe-

sores de Didáctica de la Física, Didáctica de la Matemática, Didáctica de la Geografía, y de las 

prácticas docentes de las disciplinas afines, quienes nos preguntamos cómo nosotros mismos 

podríamos abordar la interdisciplina, siendo los actores de distintas áreas. Lo cual llevó a generar 

distintos intercambios, diálogos mediados por lecturas que permitieron poner sobre la mesa la 

cuestión fundamental acerca de qué es lo específico de cada disciplina, y qué es lo que comparti-

mos en común el hecho de “ser profesor”. 

	 Esto generó debates epistemológicos acerca de cómo la forma en que se genera el cono-

cimiento en cada área del saber, está ligado a la forma de enseñarlo. A continuación, en la Ima-

gen.1, se puede visualizar una síntesis de los aspectos más relevantes conversados en uno de los 

encuentros. En este caso consideramos que los cuadernos tanto de los profesores y estudiantes 

constituyen una herramienta pedagógica invaluable al momento de pensar y analizar la práctica.
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Imagen 1: Primeras conversaciones (Fuente: Cuaderno personal de la profesora S 
(2019))

	 Nuestros pasos fueron generando (des)encuentros desde la idea de concentrar el sentido 

de lo que se pretende cambiar, como dice Barcena (2012) “entender en lo profundo, que siempre se 

da en cierta superficie; aunque pocas cosas puedan al final cambiarse”  Barcena (2012: 49). Con-

centrarnos en el recorrido de este viaje, también abrió otras instancias de conversación, y diálogo, 

siempre sostenido en la medida de lo posible desde un lenguaje artesanal, como para ir armando 

el entramado de las piezas que entrelazan las relaciones entre la formación docente, el aprender y 

su experiencia. Entre las piezas de este pensar-se-nos, también, se abrió el diálogo a entrevistar a 

referentes en la temática de aprendizaje basado en proyectos. 

	 Instancia que aconteció, o bien por la distancia o bien, dado el contexto de pandemia, a 

través de la mediación tecnológica con algunas videoconferencias. En este caso una de ellas, tuvo 

que ver con el relato e intercambio de experiencias de ABP sostenidas desde la vinculación de la 

escuela con la vida. Cuestión que parece ya resuelta - esto de “traer el espacio a la vida” (Massey, 

2008), o más bien traer la vida a la escuela-, sin embargo, ¿no sabemos por qué?, es un relato per-

manente que nos interpela e invita a crear, imaginar, vivenciar, compartir, espacios que promuevan 

acciones transformadoras en el mundo que habitamos.
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Imagen 2: Conversa: entre gestos, palabras, e imágenes (Fuente: Cuaderno 
personal de la profesora S (2019)) 

	 Por otro lado, para conocer si desde la Universidad se forma a los futuros docentes para tra-

bajar en colaboración con otros profesores, se revisaron los planes de estudio de los profesorados 

de Matemática, Física, Informática, Historia, Geografía y Ciencias de la Educación, por ser éstos 

los planes de estudio de los docentes de las materias didácticas específicas/prácticas de estas 

carreras. La revisión de estos planes de estudio, nos permitió constatar que, igual que como ya 

advierte León León (2010) la concepción curricular de los planes de formación de profesores no fa-

vorece una concepción interdisciplinaria, ya que principalmente se trata de la formación disciplinar 

por un lado y la pedagógica, por otro. 

	 En este sentido podemos decir que en las propuestas curriculares de formación docente 

analizadas, aún pervive la idea de que basta con sumar a la formación específica de un profesional, 

algunas materias pedagógicas, para que este se convierta en profesor, quedando la vinculación 

entre los campos de saberes, librado a la suerte e imaginación y creatividad  de los docentes una 

vez en ejercicio.

Consideraciones finales

	 En las propuestas e investigaciones educativas, la interdisciplinariedad ha sido preponde-

rantemente una cuestión teórica, presentando obstáculos de diversa índole para ser llevada a la 

práctica. Ha sido declarada en los diseños curriculares y documentos metodológicos como inten-

ción, como aspiración, pero no se ha concretado en la práctica pedagógica mediante acciones 

específicas. Centrar el estudio en el Plan de estudios vigente en la formación del profesorado uni-
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versitario de la Unicen (sede Tandil), podría ser una alternativa, aunque es demorar la solución a 

un problema demandante. 

	 Por eso, nuestra propuesta, como formadores de formadores es propiciar encuentros, di-

álogos e intercambios activos, en el contexto de la formación y la práctica docente en la escuela 

y fuera de ella, con el sentido de potenciar la experiencia de trabajar en cooperación, vivenciar el 

trabajo interdisciplinario, y reflexionar sobre la práctica docente a la cual enfrentar-se-mos cada día, 

en constante cambio y devenir. Es decir, como formador de formadores, es pertinente y relevante, 

recuperar las posibilidades y potencias que deviene del trabajo interdisciplinario, entendiéndolo 

como una estrategia didáctica/metodología, asumida por un grupo de docentes, para propiciar un 

aprendizaje holístico, afectivo y significativo. 

	 De esta manera, será posible que se generen múltiples experiencias y estrategias de en-

señanza aprendizaje en el campo de la formación y práctica docente, sobre la base de miradas 

más amplias, tanto cognitiva, social y culturalmente de las instituciones formadoras, con el fin de 

construir, crear conocimiento y estar siendo un profesor, estudiante/practicante/futuro profesor (Gó-

mez, Suasnabar; 2018) que artesana su devenir.

	 Podemos decir entonces que  no se trata de buscar la solución a este problema puntual, 

sino más bien, tomarlo como punto de partida -si se quiere, como excusa- para la iniciación de 

una conversa más profunda, que tiene que ver con el lugar y sentido de la formación pedagógica 

en relación a la formación profesional y como una forma de estar siendo sujetos del mundo, con la 

finalidad de dar sentido-otros sentidos- al acto pedagógico de enseñar y aprehender.  
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