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DOSSIER

PALABRAS CLAVE

Propuestas Didácticas, 
Nivel Universitario, 
Ciencias Exactas y 
Naturales.

La formación actual de los estudiantes uni-
versitarios requiere un cambio significativo 
de frente a las nuevas perspectivas peda-
gógico-didácticas y a los avances científi-
co-tecnológicos. En este trabajo se plantean 
algunas consideraciones a tener en cuenta 
al momento de diseñar propuestas de ense-
ñanza que puedan contribuir a la innovación 
en las aulas. Para ello, son numerosas y di-
versas las variables a atender, a saber: Con-
siderar las ideas que traen los estudiantes 
respecto a la temática a abordar, seleccionar 
problemas actuales y del entorno cotidiano, 
enseñar problematizando los contenidos, 
organizar equipos de trabajo, enseñar una 

RESUMEN

ciencia en contexto y acorde con la episte-
mología actual, atender a la diversidad, entre 
otras. Los nuevos tiempos requieren de nue-
vas miradas acerca del quehacer docente, ya 
no basta con preparar las temáticas, expli-
car y examinar en las instancias parciales y 
finales, por el contrario, el foco se desplaza 
desde el docente como gran protagonista al 
alumno como aprendiz. Esta situación nos 
exige el abandono de viejos paradigmas tra-
dicionalistas y la construcción de nuevos es-
cenarios que promuevan la formación de los 
alumnos atendiendo a su desarrollo integral 
con competencias útiles para su accionar 
profesional y el ejercicio de la ciudadanía.

REFLEXIONES ACERCA DE ALGUNAS CONSIDERACIONES 

en ciencias exactas y naturales en el nivel universitario.



Próximos a celebrar uno de los aconteci-
mientos más significativos para la histo-
ria de la vida universitaria: el Centenario 

de la Reforma Universitaria, caracterizada por 
la autonomía  institucional, la inclusión de los 
estudiantes en el gobierno, la extensión uni-
versitaria, la periodicidad de las cátedras, los 
llamados a concursos, entre otros logros, nos 
encontramos frente a la necesidad de conti-
nuar repensando diferentes cuestiones vin-
culadas a la calidad de los aprendizajes que 
logran nuestros estudiantes para su deseada 
formación, desde una perspectiva docente in-
novadora y crítica. Pero  el  problema no solo 
se focaliza solo en la preocupación por formar 
buenos alumnos, sino también en qué medi-
da implementamos nuevas miradas para me-
jorar nuestras prácticas docentes en las aulas.
La educación universitaria constituye un de-
safío esencial en el mundo actual. El avance 
científico-tecnológico ha generado serias 
cuestiones, no solo en el campo de la inves-
tigación, sino también en el proceso de en-
señanza y de aprendizaje  que se imparte en 
las aulas hoy. La enseñanza tradicional, cen-
trada en la transmisión de conocimientos y 
en la verificación de aprendizajes  tiende a 
ignorar muchas de las capacidades necesa-

rias para la formación del desarrollo profe-
sional (Ramírez y Mancini, 2017).
Autores como López Noguero (2007) sostie-
nen que el diálogo, el intercambio de ideas 
y experiencias, suelen estar ausentes en los 
ámbitos universitarios. La transmisión de 
“verdades absolutas”  por parte de los docen-
tes debe dar paso a un cambio de paradigma 
que signifique desplazar el énfasis de la en-
señanza al aprendizaje. Para ello, tanto el rol 
de los estudiantes como el rol del profesor 
se modifica sustancialmente al igual que los 
diferentes factores que se interrelacionan en 
las situaciones de enseñanza, tales como: la 
selección de contenidos, tipo de actividades, 
materiales didácticos, criterios de evaluación. 
Para Philips Coombs (1985) el desarrollo de las 
capacidades y las actitudes se logra a través 
de una educación que mire al futuro e incluya:

• Aprender a aprender y a desarrollar una cu-
riosidad insaciable.
• Aprender a prever y a hacer frente a los pro-
blemas nuevos, a analizarlos de un modo sis-
temático y a idear soluciones alternativas.
• Aprender a extraer hechos pertinentes de 
fuentes diversas.
• Aprender las relaciones funcionales entre lo 
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que se aprende en la institución y el mundo 
real que existe fuera de ella 
Como expresan Delors (1996)  y Morin 
(2000) las universidades de la sociedad del 
conocimiento deben comprometerse con 
fomentar, desarrollar e investigar: apren-
der a ser, aprender a vivir juntos, aprender 
a conocer y aprender a hacer, saber curar la 
ceguera del conocimiento, saber garantizar 
el conocimiento pertinente, saber afrontar 
las incertidumbres, saber comprender, saber 
entender la condición humana, saber asumir 
la identidad terrenal y el saber ejercer la éti-
ca del género humano. Morin (2000) añade 
que la educación universitaria debe formar 
“cabezas bien puestas” que más que acu-
mular el saber busquen una aptitud general 
para plantear y analizar problemas desde la 
complejidad y principios holísticos y multi-
dimensionales para vincular inter retroacti-
vamente los saberes, para darles sentido.
Pasar de una sociedad de la información, 
una sociedad del conocimiento implica ha-
blar de proyectos de sociedad diferentes, 
que se conforman en contextos diversos y 
poseen expectativas variadas. Para ello es 
necesario lograr la construcción de espacios 
de aprendizaje que incentiven la investiga-
ción y promuevan la interdisciplina.
En base a lo expresado es importante reco-
nocer el valor de un auténtico profesor uni-
versitario, con fuertes conocimientos de  la 
disciplina que enseña pero integrado al co-
nocimiento didáctico, para que el estudiante 
pueda apropiarse de las competencias que 
faciliten su desempeño con responsabilidad, 
respeto, compromiso y conocimiento actua-
lizado. Sanjurjo y Vera (2003) sostienen que 
“la formación docente es uno de los princi-
pales resortes para el cambio en educación” y 
para ello no basta con el conocimiento de los 
temas específicos. La formación pedagógi-
co-didáctica y la reflexión acerca de la propia 
práctica son aspectos vitales en la formación 
de un docente profesional para los tiempos 
actuales. Asimismo es posible reconocer en 
nuestro ámbito que implícitamente a nuestro 
modo de concebir  las prácticas, está asocia-
da una concepción de entender la enseñan-
za, el aprendizaje y la ciencia.
Según Orozco (1999), la educación en la  uni-
versidad del siglo XXI debe aproximarse al es-
tudiante como una totalidad mediante el de-
sarrollo integral de sus aptitudes y actitudes, a 

través de experiencias que estimulen y armo-
nicen tanto su entendimiento y sensibilidad 
como su capacidad reflexiva. La educación 
universitaria debe enriquecer la formación 
del estudiante afinando sus facultades crea-
tivas, contribuyendo a su crecimiento moral 
y abriendo su espíritu al pensamiento crítico. 
La universidad debe contribuir a la formación 
humana de quienes pasan por ella a través 
de sus funciones de docencia, investigación 
y extensión, que involucren al estudiante en 
aprendizajes y saberes que le permitan servir-
se de su potencial en el marco de la sociedad 
y la cultura en la que está inmerso.
Recuperar el valor de una buena instrucción 
para la formación docente, implica valorar 
la formación teórica y no menospreciarla en 
post de impartir conocimientos que debieron 
ser aprendidos en 
niveles anteriores. 
La formación teó-
rica implica, para 
el ejercicio de la 
docencia un saber 
cultural, político, 
pedagógico, his-
tórico, psicológico 
y didáctico actua-
lizado. Oponerse 
a una enseñanza 
clara o rígida en 
la que la figura del 
docente desapare-
ce, como modelo de una buena explicación 
y ayuda, no constituye más que una expre-
sión empobrecedora de las prácticas. En 
síntesis, se hace necesaria una revisión del 
sistema de enseñanza universitaria tradi-
cional que actualice los conocimientos pe-
dagógico-didácticos de los docentes; pero 
que también desarrollen competencias y 
actitudes para enfrentar los nuevos desa-
fíos que la comunidad educativa requiere.
Uno  de los desafíos mayores que se plantean 
muchos docentes en ejercicio en las universi-
dades consiste en poder pensar en propues-
tas de trabajo innovadoras. Entendemos a la 
innovación (OCDE, 1991) como la búsqueda 
de cambios que de forma consciente y direc-
ta tiene como objetivo la mejora del sistema 
educativo. Para Lipsman (2002) la innovación 
involucra la introducción de algo a una reali-
dad preexistente, sin necesidad de reempla-
zar lo anterior de modo total. Existe la posi- 13

La universidad debe contribuir a 
la formación humana de quienes 
pasan por ella a través de sus 
funciones de docencia, investi-
gación y extensión, que involu-
cren al estudiante en aprendi-
zajes y saberes que le permitan 
servirse de su potencial en el 
marco de la sociedad y la cultu-
ra en la que está inmerso.



bilidad de definir modificaciones parciales 
conocidas como propuestas en despliegue,  
que desconocen el alcance e implicancias 
que tendrán en un futuro, pero que pueden 
llevar a la recuperación de  experiencias de 
valor pedagógico que se enmarcan en las 
perspectivas de la buena enseñanza.
Investigaciones realizadas en las últimas dé-
cadas acerca de la didáctica en general y en el 
campo de la enseñanza de las Ciencias Exac-
tas y Naturales en particular, sugieren aten-
der a una serie de aspectos al momento de 
diseñar y planificar las propuestas de cátedra 
que incluirán no solo la selección de conteni-
dos, sino también las estrategias didácticas a 
implementar en el aula para llevarlos a cabo, 
acordes a los objetivos planteados. A conti-
nuación propondremos y desarrollaremos al-
gunos aspectos sugeridos a tener en cuenta:

Muchas veces los docentes muestran cierto 
nivel de desconocimiento acerca de las ideas 
y de los supuestos que  asumen sus estudian-
tes respecto del contenido a desarrollar en 
clase. Sin embargo, se reconoce su valor para 
ser explicitado ya que se percibe que todo co-
nocimiento que los alumnos construyen so-
bre la temática a tratar, posee cierto sustento 
previo y coherencia interna. Estas nociones 
conocidas con múltiples denominaciones: 
preconcepciones (Novak, 1977), concepcio-
nes alternativas (Driver y Easley,1978), repre-
sentaciones (Giordan, 1978), marcos alterna-
tivos (Driver, 1981), ideas preinstruccionales 
(Novak,1983), preconceptos (Duit,1984), son 
conocimientos que no están en los estudian-
tes desde su nacimiento ni se obtienen como 
copia del entorno próximo, sino que se han 
adquirido como resultado de la interacción 
con otras fuentes de aprendizaje a lo largo 
de su desarrollo, tanto en el medio cotidia-
no como escolar y se establecen muy fuerte-
mente en el pensamiento de los alumnos con 
los que trabajamos en las aulas.La indagación 
de las ideas previas se inicia en el campo de-
las ciencias, específicamente en el ámbito de 
la física y es una situación que merece ser te-
nida en cuenta  en los diferentes momentos 
que conforman la propuesta de la clase: tanto 
a la hora de la planificación, como en las di-
ferentes actividades que concretan los alum-
nos; también para poder comprender los 

errores más frecuentes o en los casos que ex-
ponen en sus modelos explicativos. Por lo tan-
to, no pueden entenderse como simples equi-
vocaciones en el aprendizaje de los tópicos 
científicos ya que conforman auténticas redes 
de conceptos interrelacionados de modo or-
ganizado y coherente que se caracterizan por 
persistir durante los diferentes niveles educa-
tivos, tener un escaso grado de abstracción 
(restringiéndose a lo observable), suelen ser 
implícitas, dan respuesta a las situaciones de 
la vida cotidiana y, en ciertas situaciones, se 
vinculan con concepciones científicas presen-
tes a lo largo de la historia de la ciencia.
Un estudio llevado a cabo por Mc Dermott 
(1984) concluye que en la comprensión de 
diferentes contenidos de la física, los alum-
nos expresan ciertas ideas erróneas sobre 
diferentes fenómenos que son comunes a los 
alumnos de diversas nacionalidades, medios 
socioculturales y de niveles de enseñanza y 
edades disímiles. Expresa que los estudiantes 
de la universidad tienen frecuentemente las 
mismas dificultades conceptuales y de razo-
namiento que los compartidos por los alum-
nos más jóvenes, existiendo cambios poco 
significativos en la comprensión conceptual 
antes y después de su enseñanza. Inclusive 
se evidencia cierta incapacidad de aplicar los 
conceptos que ellos han estudiado para las 
tareas de resolución de problemas, que cons-
tituyen uno de los recursos para comprobar 
el éxito de los alumnos en un curso. 

Si consideramos que la  enseñanza de las 
ciencias naturales no tiene características 
universales y que sus contenidos deben ser 
contextualizados, tenemos que pensar de 
qué manera podríamos problematizar los 
contenidos para volverlos significativos a los 
intereses de los estudiantes. Para eso será 
conveniente focalizar la atención en nuestra 
realidad social local y regional, seleccionan-
do temas relevantes en los que intervienen 
la tecnociencia  y sus productos (Massarini 
y Schnek, 2015). Son estos nodos, estos te-
mas, los que orientarán nuestras prácticas, 
abordando sus diferentes facetas y sus com-
plejidades. Para ello su abordaje deberá ser 
integrador, multidisciplinar, que incorpore sa-
beres científicos pero además, político, ético, 
estético, emotivo, artístico, entre otros, para 14

1. Considerar las ideas de los estudiantes 
respecto a la temática a estudiar.

2. Seleccionar problemas actuales y del 
entorno cotidiano.
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que el saber científico pueda identificar sus 
alcances y limitaciones y dar lugar a la con-
troversia y el pensamiento crítico. Las proble-
máticas sociales actuales constituyen una es-
trategia útil para el tratamiento de temas que 
involucran a la tecnociencia, que comprome-
ten diferentes actores e intereses y pueden 
contribuir a la apropiación de nuevos cono-
cimientos. Al problematizar el contenido, la 
idea no es resolver en sí la situación que se 
plantea, sino poner en práctica diferentes 
estrategias y puntos de vistas, identifican-
do los conflictos e interrogantes más desta-
cados. La organización de debates constituye 
un dispositivo didáctico muy importante en 
estos tiempos, ya que implica preparar argu-
mentos, exponerlos, sostenerlos, escuchar al 
otro, admitir diferencias posibles en las propias 
posturas y buscar nuevos argumentos, es decir 

poder modificarlos.
Problematizar un 
contenido en clase 
refiere a partir de 
un problema como 
un conflicto, como 
una situación que 
muestra dificulta-
des para poder te-
ner una respuesta o 
solución inmediata; 
no cabe duda que 
en el intento de 
poder resolverlo se 
pondrán en juego 

una serie de procesos cognitivos-lingüísticos 
tales como: definir, interpretar, seleccionar 
información relevante, establecer relaciones, 
justificar,  argumentar, fundamentar, que son 
esenciales para apropiarse de conocimientos y 
actuar con lógica científica (De Longhi,2005).
Desde la perspectiva constructivista resulta 
esencial asociar explícitamente la construc-
ción de conocimientos a problemas. Ya a 
principios del siglo pasado Bachelard afirma-
ba que: «Todo conocimiento es la respuesta a 
una cuestión» y para ello resulta imprescindi-
ble tener presente las ideas de los estudiantes 
como punto de partida. El tratamiento cientí-
fico de los problemas resulta frecuentemente 
dificultoso para los estudiantes. Los proble-
mas no vienen “dados”, son situaciones que 
tienen interés pero que requieren ser sim-
plificadas, modelizadas, definidas, partiendo 
por supuesto, de los conocimientos que se 

poseen en el campo específico de la investi-
gación. Es necesario “dar forma” a las situacio-
nes problemáticas de interés, tomando deci-
siones para transformarlas en “investigables”.

En relación al punto anterior, contextualizar la 
ciencia significa relacionarla con la vida dia-
ria, actual y futura, y reconocer la importancia 
para sus vidas futuras en los ámbitos  perso-
nal, profesional y social. Investigaciones reali-
zadas por Nentwig y Waddington (2005) acer-
ca de la enseñanza de la ciencia reconocen 
un “enfoque basado en el contexto” que está 
fundamentado en una mirada de aprendizaje 
situado, donde el conocimiento se define en 
un proceso autodependiente y activo a través 
de un contexto auténtico. Implica aprender a 
transferir modelos a situaciones reales y to-
mar decisiones; puede ser empleado al abor-
dar conceptos científicos con cierta relevancia 
social. El tratamiento de cuestiones socio-
científicas en las aulas incentiva la búsqueda 
bibliográfica en los estudiantes, el análisis  crí-
tico entre pares, desarrolla la argumentación y 
facilita la toma de decisiones: estrategias que 
lo capacitan para actuar como ciudadano en 
ámbitos tanto científicos como sociales.

La ciencia contemporánea es compleja, si-
nuosa, inestable. El conocimiento científico 
es dinámico, provisional, perfectible y fiable, 
producto de una construcción social a lo lar-
go de varios siglos, que le ha permitido al 
hombre comprender como funciona su cuer-
po y el mundo que lo rodea (Rossi, 1990).
Muchas veces se acostumbra a estudiar los 
hechos con una falsa impresión de la ciencia, 
como algo atemporal, que surge de forma 
mágica y que está separada de otras activi-
dades humanas (Andrade de Martins, 2006). 
El estudio adecuado de determinados epi-
sodios históricos permite comprender las 
interacciones entre ciencia, tecnología y so-
ciedad, mostrando que la ciencia no es una 
actividad aislada de todas las otras sino que 
es parte de un desenvolvimiento histórico, de 
una cultura, de un mundo humano sufriendo 
influencias e influenciando a su vez muchos 
aspectos de la sociedad. La sociología de la 
ciencia ha tomado muy en serio la idea de 
una recíproca relación entre el crecimiento 

3. Contextualizar la ciencia.

4. Enseñar conocimientos científicos acor-
de con la epistemología actual.

La organización de debates 
constituye un dispositivo di-
dáctico muy importante en 
estos tiempos, ya que implica 
preparar argumentos, expo-
nerlos, sostenerlos, escuchar 
al otro, admitir diferencias po-
sibles en las propias posturas 
y buscar nuevos argumentos, 
es decir poder modificarlos.



de la ciencia y los cambios en la sociedad. Las 
formas de organización y de institucionali-
zación de la ciencia varían mucho, tanto en 
los diferentes contextos sociales como en las 
diferentes épocas de la historia (Rossi, 1990). 
Sumado a esto, acordamos con la idea que 
propone este mismo autor acerca de que la 
ciencia debiera responder  a las demandas y 
a las necesidades de la sociedad.
La enseñanza de la ciencia es valorada en la 
actualidad por la sociedad y es considerada 
fundamental y necesaria para la formación de 
todos los estudiantes. La ciencia que se ense-
ña en los diferentes niveles e instituciones 
cambia como consecuencia de las transfor-
maciones sociales, económicas, científicas y 
tecnológicas que ocurren a lo largo del tiem-
po (Merino, 1996). Las necesidades sociales 
actuales son muy diferentes a las de décadas 
pasadas y la educación como hecho humano 
y social por excelencia, debe dar respuesta a 
las mismas, en busca de un horizonte más am-
plio y un nuevo concepto pedagógico que lle-
ve a cada persona a descubrir, despertar e in-
crementar sus posibilidades creativas (López 

Noguero, 2007). La 
sociedad moderna, 
orientada hacia la 
competitividad, la 
tecnología y la mul-
ticulturalidad preci-
sa que todos y cada 
uno de sus ciuda-
danos y profesio-
nales intervengan 
en ella de forma 
activa, innovadora 
y responsable. En 
tal sentido, deman-
da a la educación 
superior que forme 
a sus educandos en 

un conjunto de competencias cognitivas que 
les permitan actuar eficientemente en todos 
los ámbitos de la vida (familia, trabajo y so-
ciedad) pudiendo así alcanzar significativos 
niveles de progreso personal, social y econó-
mico (Sanz de Acedo Lizarraga, 2010). 

Una idea fuerte en didáctica de las ciencias 
naturales está centrada en  la problemática 16

de “hablar ciencia”. Docentes y estudiantes 
deben compartir significados partiendo de 
diferentes capacidades (Galagovsky et al., 
2001). Resulta oportuno que los docentes 
revisen los denominados obstáculos epis-
temológicos que en ocasiones dificultan la 
comunicación en el aula, en tanto docentes 
y estudiantes debieran compartir significa-
dos partiendo de grandes diferencias en sus 
respectivas capacidades de “hablar ciencias” 
(Galagovsky et al., 2009). Henao y Stipcich 
(2007, citado por Galagovsky et al., 2001) se-
ñalan que enseñar y aprender ciencia requie-
re de estrategias basadas en el lenguaje y que 
al mismo tiempo consistirá en apropiarse del 
acervo cultural y compartir significados.
El proceso comunicacional que se establece 
entre alumnos y docentes en el ámbito del 
aula ha ido cambiando notablemente en el 
tiempo. Posicionados en un modelo de tipo 
constructivista, el aula se transforma en un 
espacio que favorece el intercambio de los 
roles del emisor y el receptor (superador del 
modelo tradicional, en el que siempre el do-
cente es el emisor), y producto de esto, se 
logra la construcción compartida del cono-
cimiento. La verbalización favorece la puesta 
en evidencia del proceso de construcción del 
conocimiento que puede haber llevado ade-
lante el alumno y la adquisición o no de di-
ferentes  habilidades cognitivo lingüísticas. El 
lenguaje, es en definitiva, lo que media entre 
las personas y al mismo tiempo condiciona 
las oportunidades de aprendizaje, ya que es 
producto de la interacción de los esquemas 
mentales del alumno y las características del 
medio de aprendizaje.
El lenguaje es específico, propio de cada dis-
ciplina. Desde la sociología, educar significa 
pasarle el código al otro, y como toda prác-
tica, es compartida. Los docentes de ciencias 
debemos contribuir a que nuestros alumnos 
puedan “hablar ciencias”,  desarrollando habi-
lidades cognitivo lingüísticas que les permiti-
rán discutir en contextos apropiados. 
Si bien podemos pensar que estos son con-
tenidos de otras áreas y no del campo de las 
ciencias, cabe destacar que esto no es del 
todo correcto. Estas habilidades que con-
templan la capacidad de argumentación, 
de observación y descripción, de planteo de 
hipótesis, de refutación o aceptación de las 
mismas, y su posterior justificación, debieran 
ser planificadas explícitamente para formar 

5. Hacer explícita la diversidad de signifi-
cados que atribuimos a diferentes térmi-
nos científicos.

Las necesidades sociales ac-
tuales son muy diferentes a 
las de décadas pasadas y la 
educación como hecho hu-
mano y social por excelen-
cia, debe dar respuesta a las 
mismas, en busca de un ho-
rizonte más amplio y un nue-
vo concepto pedagógico que 
lleve a cada persona a descu-
brir, despertar e incrementar 
sus posibilidades creativas.
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parte de nuestras prácticas. Actividades tales 
como el planteamiento de problemáticas re-
lacionadas con la vida cotidiana, o aquellas en 
la que se les propone a los alumnos, juegos 
de roles, son algunos ejemplos de estrategias 
que mejor promueven y contribuyen al desa-
rrollo de competencias asociadas al debate y 
a la  argumentación. El análisis de diferentes 
fuentes bibliográficas que manejen distintos 
puntos de vistas acerca de un mismo tema, 
y a partir del cual los alumnos deben formar 
una opinión propia, también. 
Uno de los obstáculos más frecuentes en  la 
enseñanza de las ciencias se vincula con la 
terminología de la disciplina dada la comple-
jidad que para muchos alumnos esto suele 
significar. Frente a ellos el profesor de ciencia 
debe asumir un papel de guía y mediador 
siendo importante que tenga claridad en el 
uso y definición de términos de su especiali-
dad. El lenguaje científico-técnico se encuen-
tra en constante evolución, pero los educado-
res deben asumir en parte la responsabilidad 
de efectuar aproximaciones, aclaraciones y 
rectificaciones que mejoren su utilización 
(San Martín et al., 2009; Santamaría Cortes et 
al., 2012; Tamayo Hurtado y González García, 
2003). Estos mismos autores expresan que en 
la enseñanza de las ciencias los nombres de 
los conceptos, taxonomías y clasificaciones, 
muchas veces confunden e inducen o refuer-
zan concepciones erróneas en los estudiantes.

Actualmente hablar de atención a la diversi-
dad en las instituciones universitarias, implica 
dar respuesta a la realidad heterogénea que 
requiere de cierta organización abierta y un 
modo de gestionar participativo. Santos Gue-
rra (2011) establece una serie de característi-
cas que deben acompañar  a las instituciones 
inclusivas, a saber:

a) Sensibilidad. Entendida la educación como 
un fenómeno ético, existe un cierto compro-
miso de los docentes con los estudiantes que 
poseen más dificultades para integrarse a las 
instituciones universitarias.

b) Permeabilidad. Facilita el diálogo fluido 
entre  la sociedad y la universidad, dejando 
de lado el temor y los intereses particulares 
de ciertos grupos hegemónicos. Una institu-
ción abierta al intercambio favorece el con-

traste de opiniones y el reconocimiento de 
los diferentes discursos en la construcción de 
los conocimientos. 

c) Flexibilidad. Rompe con la rigidez clási-
ca de los modelos tradicionales e invita a la 
concreción de transformaciones que los estu-
diantes requieren para el desarrollo de inicia-
tivas actuales.

d) Creatividad. Se relaciona con la posibili-
dad de generar innovaciones en relación a 
lo implementado de modo rutinario durante 
los últimos años. Surge cierta posibilidad de 
cuestionar lo prescripto, ser tolerante con el 
error y dar espacio para la reflexión crítica.

e) Colegialidad. Cuestiona el hacer aislado 
del profesor donde cada uno realiza su labor. 
No hay conciencia de trabajo en equipo ni es-
pacios de intercambio que faciliten un plan-
teamiento cooperativo donde los profesores 
puedan aprender de los otros y con los otros.

Como docentes debemos tener claro que 
nuestra intención respecto de los estudiantes  
no se puede  limitar a que manejen solo los 
contenidos de las diferentes asignaturas que 
integran el plan de estudio de cada unidad 
académica. Por el contrario es imprescindible  
que no solo logren aplicar lo aprendido a nue-
vas situaciones sino que además puedan inte-
grar equipos de trabajo con sus compañeros, 
que asuman la tarea grupal con responsabili-
dad, compromiso y respeto. Estas dinámicas 
son las responsables de  promover el desa-
rrollo cognitivo y socioafectivo, orientando a 
cultivar el ser, el saber hacer y el saber convivir.  
Es así como, el aprendizaje entre pares surge 
como estrategia de colaboración grupal, apor-
tando elementos formativos que enriquecen 
la interacción, el intercambio de conocimien-
tos y el trabajo colectivo. Autores como Zañar-
tu (2003) definen tres características significa-
tivas de las relaciones colaborativas: 

• La interactividad que favorece el intercam-
bio de opiniones y puntos de vista.
• La sincronía que surge como resultado del 
intento por construir y mantener una concep-
ción compartida de un problema.  
• La negociación como proceso en el que dos o 
más personas intentan obtener acuerdos fren-

6. Atender a la diversidad.

7. Organizar equipos de trabajo.
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te a la resolución de un problema, idea o tarea.
No cabe duda que para aprender ciencias es 
necesario poder comunicarse con los otros, 
y es allí donde la interacción se convierte en 
una herramienta poderosa. Los pequeños 
grupos se constituyen con la intención  de va-
lidar o dirimir una proposición científica cons-
tituyendo un clima de trabajo favorable que 
desarrolla competencias necesarias para su 
actividad laboral futura (Ramírez, et al, 2015)
En coincidencia con Morales Vallejo (2008) 
es posible reconocer que el saber trabajar en 
equipo es una competencia profesional que 
no se aprende si no se lleva a la práctica y se 
valora durante el tránsito  por la universidad. 
Implica actividades que generen diálogo 
entre pares, que permitan encuentros y des-
encuentros de opiniones, que favorezcan el 
intercambio de ideas, de vivencias y senti-
mientos, que promuevan la comunicación 
interpersonal y concedan protagonismo a 
los estudiantes para lograr la construcción 
de conocimientos y desarrollar capacidades 
de comunicación, de confrontación, de ex-
plicación y actitudes de respeto, compromi-
so, autonomía y solidaridad.
A modo de reflexiones finales considera-
mos que estos principios, todos imbrica-
dos,  intentan transformarse en un sustento 
para la construcción de  propuestas diná-
micas que garanticen el aprendizaje de los 
estudiantes en tiempos actuales.
La mejora del proceso de enseñanza acompa-
ñada de estrategias innovadoras, problematiza-
ción de contenidos, criterios de evaluación con-
sensuados, trae aparejado una disminución del 
fracaso, del desinterés y de la incomprensión 
estudiantil. Asimismo se observa una gratifica-
ción de la tarea, un mayor compromiso tanto de 
los estudiantes como de los docentes responsa-
bles y un enriquecimiento del clima social de la 
institución (Sanjurjo y Vera, 2003). 
Los cambios actuales requieren de nuevas 
miradas acerca del quehacer docente. No 

basta con preparar las temáticas, explicar y 
examinar en las instancias parciales y finales. 
El foco de la cuestión es el aprendizaje y el do-
cente, que en palabras de Bransford, Brown y 
Cocking (1999) debe ser un constructor de 
puentes entre la ciencia y los estudiantes.
Respecto a todo lo expresado surgen cues-
tiones para indagar: ¿Qué representación de 
enseñanza y aprendizaje subyace a nuestras 
prácticas cotidianas en el sistema universi-
tario?  ¿Debemos pensar que la Universidad 
solo debe tratar los temas formulados en el  
programa? o ¿propiciar la educación integral 
de los estudiantes? ¿Qué contenido seleccio-
namos para trabajar? ¿Cómo organizamos la 
tarea? ¿Qué variantes atendemos cada año 
desde nuestra asignatura producto de la di-
versidad que recibimos como población estu-
diantil, que es una población real y no nece-
sariamente ideal? 
¿Ref lexionamos 
acerca de nuestra 
práctica, atendien-
do fortalezas y 
debilidades o solo 
consideramos que 
el desgranamiento 
o el fracaso estu-
diantil radica solo 
en las característi-
cas de las nuevas 
generaciones?
Las respuestas a 
los interrogantes 
planteados requie-
ren profundizar las 
investigaciones en 
el tema, tomando como referencia la finalidad 
de introducir procesos de mejora en niveles 
satisfactorios para todos los estudiantes. La 
docencia es un continuo repensar la práctica, 
aún en el nivel superior; la dinámica áulica 
implica cambios permanentes y ajustes con-
tinuos, coherentes con los cambios sociales.
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