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Construccion de Conocimientos.
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La articulacién entre asignaturas para promover la cons-
truccion integrada de conocimientos es una preocupa-
ciéon que si bien es comun a la ensefanza de distintos
campo disciplinares, cobra especial relevancia en la en-
sefianza de la Arquitectura en el contexto curricular e

institucional de la FAU.

Es comun escuchar a docentes decir entre sorpresa y es-
panto, que los estudiantes “no recuerdan lo que apren-
dieron en materias que estudiaron anteriormente”; “no
usan lo aprendido en otra asignatura para resolver pro-
blemas similares en mi materia”; “no saben qué es lo que
hay que hacer para resolver el ejercicio cuando a esta
altura de la carrera lo deberian tener sabido”; “no com-
prenden por qué hacen lo que hacen, cdmo ni cudndo”;
“no planifican lo que va a hacer; no se dan cuenta de los

errores que comete al hacerlo’, etc.



Los estudiantes a los que estos docentes hacen referencia estarian
construyendo el conocimiento disciplinar de manera fragmentada, de
forma tal que no logran relacionar, integrar y/o transferir lo que apren-
den. ;Por qué sucede esto? Obviamente las razones son multiples,
pero vale la pena hacer al menos un esbozo de aquellas que tienen
mayor relevancia y que pueden arrojar luz sobre aspectos sobre los
que se puede operar para ofrecer una mejor experiencia de aprendi-

zaje a los estudiantes.

Diseino curricular y construccion de saberes

Con frecuencia se da una confusion entre el “curriculum establecido’,
aquello que estd escrito en un documento y que describe un disefo
curricular especificando ciclos, materias, objetivos, contenidos mini-
mos, normas, etc.; y el “curriculum en accién” que refiere a la imple-
mentacion de lo prescripto a través de practicas curriculares que se
realizan en un contexto determinado y con actores concretos (Cami-
llioni, 2001). La articulacién entre asignaturas depende en parte del
disefo curricular, especialmente en lo concerniente a la organizacién
y secuenciacion de contenidos; sin embargo, si esta fuera la Unica va-
riable en juego, la solucion a la fragmentacién seria tener un disefio
que organizaran de forma mas articulada los contenidos, (a través por
ejemplo de la conformacién de ejes o temas o problemas que convo-
can al aporte de distintas asignaturas para su abordaje). Pero aun un di-
sefo curricular de estas caracteristicas no es suficiente para garantizar
la construccién integrada de conocimientos. El curriculum establecido
estd mediado por las decisiones que toman y el accionar que ejercen
los distintos actores institucionales, las estrategias de ensefianza que
se emplean, las caracteristicas y biografia escolar de los estudiantes, lo
que establecen las tradiciones de la institucion, las estrategias de ges-

tion, las concepciones acerca de como se aprende y como se enseha



mejor, sobre el conocimiento disciplinar, etc. En este sentido, como
estas decisiones y acciones promueven una construccion de saberes
integradora o fragmentaria resulta un factor fundamental a la hora de

pensar la articulacién. Tal como expresa Fumigalli (2001),

“[...] equiparar ‘fragmentacion curricular’ con ‘organizacién de los con-
tenidos de ensefianza en asignaturas, disciplinas o materias’ resulta una
simplificacion que no sélo no ayuda a pensar la complejidad del proble-
ma, sino que desplaza el foco del andlisis. El problema central es la falta
deriqueza y profundidad de los esquemas de conocimiento que cons-
truyen los alumnos |...]; el problema es la atomizacion, la “fragmenta-
cion”y hasta la superficialidad de esos conocimientos. Por consiguiente,
mds que asociar la fragmentacion curricular’ con ‘organizacion discipli-
nar, por drea, por proyectos, por problemas’ o por cualquier otro tipo de
organizacion de contenidos, habria que pensar la fragmentacion en

términos de construccion de saberes.”

De alli que sea pertinente preguntarse, j;cdmo estan construyendo
sus conocimientos los estudiantes que llegan a nuestras aulas? ;La
integracién de conocimientos es algo que se produce espontanea-
mente; es decir, se genera naturalmente por estar estudiando distin-
tas materias al mismo tiempo y/o de manera consecutiva a lo largo de
la carrera? ;Qué tipo de experiencia de aprendizaje se ofrece para que

ellos construyan los saberes de la disciplina que se ensefa?

Aspectos relativos al estudiante, la ensenanzay el rol docente

en la construccion de conocimientos

Las preguntas antes mencionadas estan estrechamente vincula-
das entre si; y si bien no existen respuestas univocas, es pertinente

al menos mencionar una serie de cuestiones que posibiliten pensar



algunas aproximaciones parciales en relacién a como se construye el
conocimiento y por qué esta construccidon es en muchos casos frag-

mentaria.

Un primer factor a considerar son las trayectorias previas de los estu-
diantes en las que intervienen diversas variables de las que sélo men-

cionaremos algunas:

>> Como los estudiantes de forma recurrente han construido
conocimiento a lo largo de su biografia escolar suele gene-
rar un habitus de aprendizaje; un modo de aproximacion al
conocimiento. Dependiendo de las caracteristicas e intensi-
dad de estas experiencias y de su éxito en las diversas situa-
ciones educativas, los estudiantes tienden hacia un enfoque
preferentemente superficial y fragmentario o a uno integra-
dor o profundo (Biggs, 1993; Entwistle, 1988) a la hora de

aprender.

>> Caracteristicas vinculadas la alta ansiedad y/o necesidad de
tener absoluto control del material de estudio, llevan co-
munmente a un tratamiento memoristico de los saberes que

obstaculiza la integracion.

>> Aprender memoristica y fragmentariamente suele ser mas
“facil” e inmediato que hacerlo a través del establecimiento
de relaciones; siademas este tipo de estudio ha sido suficien-
te para aprobar las materias en instancias previas es légico

que el estudiante tienda a repetirlo; etc.

>> Carecer de conocimientos previos basicos imprescindibles
para la integracién o el no poder/no saber como “activar”
tales saberes a la hora de realizar el aprendizaje de nuevos

conocimientos (Ausubel, 2000)



Las trayectorias previas de los estudiantes, explican uno de los multi-
ples factores que participan en la construcciéon de conocimientos, pero
ademads revelan que la forma de aproximarse al conocimiento no es
“natural” ni “espontanea’, sino que depende en gran medida de
las experiencias vividas, de como funcionaron tales experiencias
en términos de “éxito” académico, a las oportunidades que se ha
tenido alo largo de la trayectoria educativa para hacer un aborda-
je global, integrador y profundo en la construccién de los conoci-
mientos de una disciplina. En otras palabras, integrar conocimientos
requiere no sélo una actitud y un esfuerzo por parte del estudiante
sino también, de un trabajo explicito e intencional de quien ensefa
para mostrar las interrelaciones entre saberes, y fundamentalmente
para facilitar experiencias de aprendizaje que contribuyan a que el es-
tudiante se apropie progresivamente de herramientas que le permi-

tan hacer esta integracion.

Esto nos lleva a abordar el segundo factor fundamental que nos gus-
taria mencionary que tiene suimpacto en como los estudiantes cons-
truyen conocimientos: la ensenanza y el rol docente. En este sentido
es interesante lo que propone Fenstermacher (1989) en relacion a la

ensenanza,

Educar a un ser humano consiste en proporcionarle los medios para es-
tructurar sus propias experiencias de modo que contribuyan a ampliar lo
que la persona sabe, tiene razones para creer (o dudar), y comprender, asi
como también las capacidades de esa persona para la accién auténoma
y auténtica y para percibir el lugar que ocupa en la historia. No consiste
en proporcionar el conocimiento, las creencias razonables, etcétera, sino
mds bien en proporcionar los medios para lograr el acceso al conocimien-

to, la comprension, etc., y para continuar aumentdndolos. [...] La respon-



sabilidad del profesor se desplaza entonces rdpidamente de servir como
proveedor de un contenido, o «materia prima», a ejercer como proveedor
de los medios para estructurar la experiencia (tanto la experiencia coti-

diana como la de investigar en una serie de campos).

Cabe entonces retomar la pregunta sobre el tipo de experiencias de
aprendizaje que se ofrece a los estudiantes y como éstas afectan la
construccidon de conocimientos de una disciplina. La ensefianza tien-

de a un aprendizaje fragmentado cuando:

>> No se explicitan las relaciones existentes entre los conteni-
dos que se abordan en la propia asignatura con los de otra/s.

Esto puede darse, entre otros motivos porque

> tales relaciones se dan por sentadas o se piensan que
deberian ser obvias para los estudiantes cuando no

necesariamente es asi;

> hay cierto desconocimiento del contexto curricular
en el cual se inserta la materia, es decir, cuéles son las
materias y los contenidos que se ofrecen paralela y/o
consecutivamente, de manera tal que es dificil esta-
blecer relaciones con los contenidos de otras asigna-

turas.

> no se ha pensado explicitamente y en funcién de la
ensefianza como se vinculan o pueden vincularse los
saberes de las distintas asignaturas. En este sentido
es interesante tener en cuenta la distincién que reali-
za Chevallar (1991) entre “saber disciplinar”y “saber a

ensefar”. El saber disciplinar o saber sabio es aquel



propio del campo disciplinar; en tanto el saber a en-
seflar implica una transformacion del saber disciplinar
en un saber que sea apropiable por un grupo de estu-
diantes, en un contexto y con objetivos particulares.
La configuracién de ese proceso de transformacion,
denominado ‘transposiciéon didactica’ opera a través
de la seleccion, organizacion, presentacion de conoci-
mientos y el tipo de experiencias que se ofrecen para
aprender. Asi concebido, el saber a enseflar es una
instancia clave para brindar la posibilidad de construir
saberes de forma integrada ya que el tipo de opera-
ciones que se realizan en esa transformacién del co-
nocimiento en funcién de su enseflanza, abre la puer-
ta a repensarlo en relacién con los conocimientos de

otras asignaturas.

>> Prima una concepcién que supone que con simplemente
mencionar o sefialar verbalmente en clase interrelaciones en-
tre saberes es suficiente para que el estudiante construya un
saber integrado. Retomando la propuesta de Fenstermacher,
la estructuracién de la experiencia de clase en fundamental;
cuanto mas vinculado a lo vivencial y a un hacer auténtico,
mas oportunidades hay de que el estudiante experimente y
opere a través de las interrelaciones entre conocimientos. Tal

como plantea Fumigalli (2000; el resaltado es nuestro):

“No se integra lo que se ensena, sino lo que se apren-
de. Es el alumno quien tiene que aprender a realizar esa
integracion; para ello, tenemos que plantear un am-

biente de aprendizaje, unas situaciones y un tipo de



actividades que tengan en cuenta lo que necesita
conocer el alumno para poder establecer las rela-

ciones buscadas.”

>> Se da cierta incoherencia entre la ensefianza y la evaluacién.
Tal incoherencia puede darse porque la integracién se vuelve
un aspecto fundamental sélo en la instancia de evaluacién,
sin que se haya propuesto previamente durante la cursada
un trabajo genuino de integraciéon e interrelacién de cono-
cimientos. También suele darse el caso de estudiantes que
buscan y reciben el asesoramiento de un docente de otra
asignatura para resolver alguna cuestion mas especifica de
su trabajo, intentando integrar conocimientos que se abor-
dan en materias diferentes, y que logrando transferir tales
conocimientos se encuentran con que su trabajo es rechaza-
do por incluir cuestiones que “no responden estrictamente a
los contenidos de la asignatura” Es decir, aun cuando desde
el plano discursivo se abogue por un enfoque integrador de
la ensefanza, la evaluacion empleada revela que tal enfoque

no se concreta en la practica.

{Qué situaciones de ensefianza y aprendizaje promueven la
integracion?

La complejidad de la situacién aulica, ligada a su inmediatez, simulta-
neidad, prediccién limitada, singularidad de los actores participantes
y del contexto institucional en que operan, hace que no sea posible ni
deseable la existencia de“recetas” Unicas para la mejora de la ensefan-
za. Si, es posible, a la luz de lo expuesto anteriormente, pensar en al-

gunas orientaciones que contribuyan a una construccion integrada de



conocimientos y faciliten la articulacién entre asignaturas. Entre ellas

podemos mencionar brevemente:

>> Trabajar a partir de lo que los estudiantes ya conocen.
Proponer actividades de clase que contribuyan a recuperar
aquello que aprendieron en instancias anteriores o estan
aprendiendo en otras asignaturas es clave para promover no
s6lo la comprensién, sino también la integracion, transferen-
ciay aplicacion de conocimientos (Pozo, 2008). La poblacion
de estudiantes que llega a las aulas no es homogénea, no
s6lo por la posibilidad de la eleccion de catedras, sino por-
que el tipo de apropiacién de saberes que cada estudiante
realiza es siempre particular e idiosincratico (Ausubel, 1987).
Ladiversidad es mds la regla que la excepcién en las situaciones
educativas; por lo que la realizacién de un diagnéstico inicial,
el establecimiento de un punto de partida, una linea de base
comun que permita recuperar lo aprendido y compensar lo
que no se tuvo oportunidad de aprender a través del inter-
cambio y el trabajo colectivo en grupos heterogéneos, pue-
de contribuir enormemente a que los nuevos aprendizajes
que se realizan en una materia no se construyan a la mane-
ra de compartimentos estancos sino en interrelacién con lo

que ya se aprendio.

“Los conocimientos sdlidos se basan en interconexiones.
[...]. La comprension es, en si misma, el darse cuenta de
que lo que estd separado en la ignorancia, en el cono-
cimiento estd conectado. El crecimiento cognitivo no
radica sélo en saber mds, sino en la reestructuracion
de lo que ocurre cuando los nuevos conocimientos
se conectan con lo que ya se conocia.”(Biggs, 2006, el

resaltado es nuestro)



>> Re-pensar el saber a ensefiar en términos de integracion de
conocimientos. Para ello es necesario reflexionar, anticipar
y explicitar cémo se vinculan los conocimientos de mi asig-
natura con los de otra/s y convertir esas interrelaciones en
objeto de ensefianza y aprendizaje. Dar respuesta a la pre-
gunta ;jcuales son las interrelaciones que se espera que los
estudiantes realicen entre los saberes de mi asignatura y los
de otra/s? no siempre es obvio o sencillo. Por eso, conocer el
contexto curricular en el que se inserta la materia, vincularse
con docentes de otras asignaturas, pensar conjuntamente
en la estrategias y actividades que favorezcan la integracién
a través de nucleos tematicos, obras-eje, uso de trabajos en
comun, visitas o participaciones en las clases, etc. son algu-

nas alternativas que pueden contribuir en este sentido.

>>Proponer estrategias de enseianza y actividades de
aprendizaje en base a problemas auténticos, vinculados
a la practica profesional real. Las situaciones reales con las
que se encuentra un profesional en el ejercicio de su rol sue-
len demandar una multiplicidad de saberes que sélo en su
interrelacion permiten problematizar la situacion, disefar al-
ternativas de soluciéon posibles, tomar decisiones fundamen-
tadas, implementar, monitorear y reajustar progresivamente
sus acciones de acuerdo a las circunstancias que emergen.
De alli que el uso de situaciones auténticas, abiertas, en los
trabajos de una asignatura, sea clave para ayudar a recupe-
rar lo aprendido en nuevos contextos y promover un apren-
dizaje integrador. Esto implica trascender (no prescindir) los
ejercicios mas bien cerrados, las situaciones ficticias, muy

estructuradas y/o creadas en funcién de unas pocas varia-



bles porque no reflejan la realidad con la que se encuentra
un profesional en su practica y por ende no necesariamente
convocan alaintegracion. Tratar este tipo de situaciones du-
rante la formacion posibilita que los estudiantes, a través del
acompanamiento docente y el desarrollo de una autonomia

progresiva, llegue mejor preparado al ejercicio profesional.

>> Coherencia entre ensefianza y evaluacién. Evaluar la pro-
duccién de los estudiantes teniendo como criterio la integra-
cion de conocimientos. Para ello es imprescindible que du-
rante el proceso de ensefhanza se hayan brindado instancias
genuinas para un aprendizaje integrador. Si la exigencia de
relacionar conocimientos se reserva sélo para la evaluacion
final, si no se realiza un trabajo previo que prepare a los es-
tudiantes para tal instancia o se restringe ese trabajo previo
a una referencia o sefialamiento verbal por parte del docen-
te, sin involucrar algun aspecto especifico que se trabaje en
otras asignaturas, - a través del uso de trabajos de otras asig-
naturas que se encuentran cursando en el momento o que
cursaron en anos anteriores, de la coordinacion de trabajo
con docentes de otras asignaturas, de la explicitacion de re-
laciones y puesta en practica en actividades que promuevan
la interrelacién de saberes-, etc., se pierde la coherencia en-
tre enseflanzay evaluacién, y fundamentalmente, se expone
al estudiante a una situacion de evaluacion para la que no
esta preparado. Esto es valido tanto para el contexto de eva-
luacién de los aprendizajes que se realizan en una asignatura
como para las instancias de evaluacién curricular de un plan

de estudios.

En sintesis y por todo lo expuesto, la articulacion curricular es condi-



cién necesaria pero no suficiente para la construccion integrada de
conocimientos; para que esta suceda es imprescindible desnaturali-
zar la integracién de conocimientos como un proceso de aprendizaje
obvio y espontaneo, explorar las particularidades y diversidad de los
conocimientos y trayectorias previas de los estudiantes para estable-
cer un punto de partida comun para relacionar lo que ya se sabe con
los nuevos saberes, ofrecer la posibilidad de vivenciar experiencias de
aprendizaje que a través de la problematizacion y resolucién de situa-
ciones auténticas se promueva la resignificacion de lo aprendido y la

interrelacion de saberes.
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