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CONVOCATORIA 
 
En los últimos tiempos el escenario de las Facultades de Ingeniería se encuen-
tra movilizado: se han activado debates y preocupaciones alrededor del cu-
rrículo, la enseñanza y el tipo de institución anhelada. Por otro lado, a diferen-
cia de otras épocas, distintos grupos docentes problematizan las cifras de 
abandono y deserción y, asimismo, en los ciclos básicos los docentes empie-
zan a identificarse como parte de un proyecto colectivo. En un plano más 
concreto podemos decir, por ejemplo, que en estos ámbitos, la innovación en 
la enseñanza y el aprendizaje constituyen de a poco un hecho real, provo-
cando cambios en el seno de las instituciones. Las tradicionales clases magis-
trales están siendo reemplazadas por diferentes estrategias, más centradas en 
los alumnos y con una incidencia creciente de la tecnología. 
En la búsqueda de sostener en el tiempo políticas de gestión curricular articu-
ladas –que orienten y apoyen las iniciativas individuales-, tanto en un marco 
local como regional, se consideró vital iniciar un recorrido de intercambio a 
nivel Consorcio. Este intercambio es pensado como una oportunidad de cons-
trucción conjunta de criterios de referencia, desde los cuales potenciar “bue-
nas prácticas” y acordar estrategias de intervención curricular orientadas a 
identificar espacios susceptibles de mejora. 
 
En este marco el Área Académica de la Facultad propuso la realización de las 
Jornadas de intercambio 2009 en el convencimiento de promover instancias 
de reflexión como una forma estratégica de compartir puntos de vista que 
orienten cambios sustentables. 
Asimismo, la propuesta se sostuvo en una concepción amplia de buenas prác-
ticas curriculares, áulicas e institucionales: las mismas son posibles en la medida 
en que cada una de estas prácticas se apoyen en las otras. Hoy es indiscuti-
ble, después de una larga historia de fracasos de reformas educativas, enten-
der que el cambio en educación debe asumirse no sólo desde los textos que 
lo regulan (planes de estudio), sino que es central concebirlo desde su expre-
sión áulica. Asimismo, hay consenso en abordar los cambios curriculares en su 
vínculo con las culturas institucionales; estas culturas pueden operar fuerte-
mente como restricciones o como posibilitadoras en tanto esas culturas sean 
intervenidas en algún sentido del cambio proyectado. 
Otro posicionamiento se le agrega a los anteriores, y es el referido al tratamien-
to de los contenidos en los escenarios de cambio. Ocuparse del cambio des-
de el análisis de los contenidos implica, entre otras cuestiones, atender y resig-
nificar los estándares promovidos por las agencias de acreditación desde pa-
rámetros locales, recuperar aportes de las didácticas y responder de manera 
reflexiva a las demandas de establecer relaciones entre los saberes que se 
producen en la universidad y los saberes que se producen en el ámbito profe-
sional. 
En síntesis, se promueven las jornadas desde esta visión considerando que  
ocuparse de los cambios desde su complejidad implica evitar producir condi-
ciones para su fracaso. 
 
La propuesta inicia su materialización en una instancia de planificación con-
junta con los adherentes a la iniciativa (ver la lista de participantes, anexo 1). 
En esta instancia que se llevó a cabo en el mes de noviembre de 2008, se 
acordaron las siguientes cuestiones. 
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a) Con respecto a las intenciones: 
 

• La importancia estratégica de que el consorcio se institucionalice como 
espacio de gestión y organización académica. 

• La necesidad de contestarnos porqué es necesario promover estrate-
gias de inclusión en las carreras de ingeniería. 

• La necesidad de que las unidades académicas se involucren desde 
una perspectiva institucional en cuestiones de mejora de la enseñanza 
a través de distintas acciones de gestión. 

• Como lograr equipos docentes interdisciplinarios. 
• Reflexionar cómo cada uno, desde el lugar que ocupa en su institución, 

se hace cargo del problema de integración de los alumnos al sistema. 
 
b) Con respecto a descripciones de la realidad curricular: 
 

• La posibilidad que brindó el PROMEI en el desarrollo de distintas innova-
ciones. 

• La situación académica compleja de algunas asignaturas de primer 
año, fundamentalmente aquellas que se proponen introducir a los 
alumnos en el campo de la Ingeniería. 

• La desarticulación entre asignaturas, por ejemplo entre la física y la ma-
temática. 

• La existencia de diferentes formatos curriculares de ciclos básicos en las 
carreras integrantes del consorcio. 

 
c) Con respecto a la dinámica de las jornadas se resolvió un calendario para 
su desarrollo en el 2009. Considerando que, acordados y revisados en la tarea 
de planificación conjunta, se decidió reagrupar los ejes inicialmente sugeridos 
por el grupo de la UNLP, se fijaron tres reuniones, cada una asociada al trata-
miento de un eje. 
 
 

Primera Jornada - Mayo - UNLP 
Eje: “Construcción de perspectivas disciplinarias y saberes de bienveni-
da” 
¿Qué entendemos por “trayecto Inicial” o “ciclo básico”? 
¿Las denominadas actividades de ingreso quedan incluidas en el ciclo 
básico? 
¿Qué enfoques y perspectivas disciplinares deben constituir el trayecto? 
¿Qué materias o espacios curriculares deben dar la bienvenida a los 
alumnos de primer año? 
¿Cómo se materializa la articulación horizontal y la articulación vertical 
en las propuestas curriculares? 
 
Segunda Jornada – junio - UNCPBA 
Eje: El cambio curricular en la cotidianidad del aula 
¿Por qué la necesidad de pensar y desarrollar otros escenarios de cla-
se? 
¿Qué alternativas de enseñanza se están construyendo en las unidades 
académicas del consorcio? 
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¿Qué significa enseñar con el uso de TICs? ¿Las TICs interpelan de algu-
na manera los contenidos a enseñar? 
 
Tercera Jornada – Septiembre - UNQUI 
Eje: El papel de la institución en los procesos de mejora 
¿Cómo el consorcio “capitaliza” desde una posición crítica el escenario 
de acreditación como un contexto de cambio? 
¿Con qué estudios y análisis de la situación curricular contamos? 
¿Cómo se gestionan recursos económicos, humanos y edilicios desde 
una perspectiva académica? 
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PRIMERA JORNADA  
“Construcción de perspectivas disciplinarias y saberes de  bienvenida” 

 
 

 

 
8.30 hs. 

 
Acreditación 

 
Edificio Central, aula Dr. Germán Fernández 
 

 
9 hs. 

 
Apertura 

A cargo del Sr. Presidente del Consorcio 
ProIngeniería,  
Mg. Ing. Oscar M. Pascal. 

9.15 hs. Panel 
Perspectivas Epistemológicas 
de la Enseñanza de la Física 

  

 
Dr. Osvaldo 
Cappannini 
 

 
"Algunas perspectivas 

didácticas para cursos de 
Física” 

 

  
Dr. Fernando Tula 
Molina 

 
"Sistema mecánico, 

relatividad observacional y 
prueba: una consideración 

histórica". 
 

  

 
Ing. Cecilia Lucino 
 
Ing. Sergio Liscia 
 

 
"Descripción de un proyecto 

de ingeniería: dimensiones 
de análisis de interés para la 

enseñanza de la Física". 
 

10,30 hs. Debate Coordinación Mg. Daniel Feldman 

 
11,30 hs. 

Exposición 

Reflexiones y Experiencias que fundamentan un 
enfoque  curricular alternativo de los cursos de 

Matemática. 
 
Dr. Néstor Bucari 

12,15 hs. Debate Lic. María Teresa Guardarucci 

13,15 hs. Intervalo  

 
14,30 hs. 

Taller 
Los saberes propios de la Ingeniería. 
Coordinación: Ing. Gustavo Giuliano 

 
17,00 hs. 

Cierre 
Mg. Daniel Feldman – Dr. Alfredo González1 
Secretario Académico Ing. José Scaramutti 

                                                          

                                                           
1
 Director del PROMEI y Director las Carreras de Ing. Mecánica y Electromecánica 
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UNA BREVE PRESENTACIÓN 
 
 
En la actualidad existe un gran consenso en la importancia de articular sabe-
res, materias, ciclos, instituciones, estructuras, en la búsqueda de dar respuesta 
al reclamo público de eficacia de los currículos universitarios. No obstante, no 
siempre se sabe cómo lograr estas articulaciones. 
Un desafío político–pedagógico en este sentido es contribuir a tender “puen-
tes” entre estos lugares difíciles de conectarse. Tender puentes significa ayudar 
a que cada una de las partes implicadas en la articulación se conecte con la 
otra reconociéndose como parte de una cultura particular con códigos, visio-
nes e intereses específicos. En la medida en que cada uno acredite reflexión 
sobre su disciplina y su cultura, y sobre la cultura de los “otros”, estará en mejo-
res condiciones de dialogar con el otro, en función de hacer efectiva deman-
das, negociaciones y proyectos. 
En este marco se diseña esta jornada tomando como centro del debate el rol 
de las asignaturas del ciclo básico en las carreras de ingeniería. Asimismo, se 
consideró oportuno enmarcar este debate en las perspectivas curriculares que 
favorecen la bienvenida a los alumnos. Entendiendo que abordar las perspec-
tivas de bienvenida constituye una puerta de entrada fértil en el desarrollo de 
estrategias que contribuyan a retener y a agilizar el tránsito por los distintos ci-
clos de las carreras. 
Ahora bien, qué se entiende por la idea de bienvenida. En principio y colo-
cándonos en el eje de debate que nos ocupa en esta jornada, nos remite a 
reflexionar sobre la naturaleza y alcance de los contenidos de las asignaturas y 
los espacios formativos del primer año de las carreras de Ingeniería. Y, en un 
plano analítico, la idea de bienvenida implica abordar el problema de los con-
tenidos en distintos planos: el epistemológico, el curricular, el didáctico y el po-
lítico. 
 
Desde el punto de vista epistemológico es esencial reconocer que cada co-
nocimiento científico y tecnológico es la conclusión de un largo ciclo de cons-
trucción histórica. Y que es probable que los mismos sean revisados en el  futu-
ro desde nuevas cosmovisiones. En este punto de vista también se coloca en el 
centro del debate la noción de saber. Esta noción es más abarcativa que la 
noción de conocimiento; saber nos remite no sólo a conceptos, sino además a 
ideas de saber hacer, de saber vivir y de saber ser, etc. Su desarrollo no implica 
un único criterio de verdad; en él están comprendidos otros criterios, como el 
de eficiencia (cualificación técnica), de justicia (sabiduría ética) y de belleza 
(sensibilidad auditiva visual). 
 
En un plano curricular constituye un buen criterio de secuencialidad ubicar a 
los saberes en trayectos o tramos curriculares de dominios progresivos. Por otro 
lado, adoptar una mirada curricular obliga a pensar la bienvenida como una 
invitación a los estudiantes a pertenecer a un contexto académico– profesio-
nal e institucional con una dinámica propia. 
Así también, en esta dimensión de análisis, se identifica la necesidad de pro-
blematizar como restricción en los procesos de mejora la pesada carga de la 
historia que tienen los ciclos básicos –fundamentalmente en las carreras vincu-
ladas a las “ciencias duras”- en los procesos de selección de los alumnos que 
se quiere que lleguen al final de la carrera. 
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Como oportunidad visualizamos a un grupo de docentes y autoridades movili-
zados en mejorar la situación académica de sus carreras. Asimismo, el hecho 
de que algunos reconozcamos estos primeros saberes como distintos del resto 
de los conocimientos de la carrera potencia una condición básica para cons-
truir perspectivas que ayuden a los alumnos a habitar y permanecer en el aula 
universitaria. 
 
Desde una óptica política–pedagógica adherir a la idea de bienvenida impli-
ca concebir al conocimiento científico como posible de ser apropiado por 
cada vez más cantidad de alumnos con interés de estudiar carreras tecnoló-
gicas. 
 
Y por último, las miradas didácticas actuales ponen el acento en estilos de en-
señanza que recuperan la centralidad del alumno en la construcción del co-
nocimiento. 
 
En este marco de posicionamientos se convocó a especialistas, autoridades y 
docentes a reflexionar sobre: 
 
 

• IDEAS o CONCEPTOS sobre las cuales se estructurarían los cursos de Físi-
ca, Matemática y aquellos vinculados a los saberes propios de la Inge-
niería. 

• ENFOQUES de carácter epistemológicos presentes en estos cursos. 
• TRANSPOSICIÓN de los conocimientos en contenidos a enseñar: proce-

dencia de los mismos, decisiones en torno a su construcción (selección, 
jerarquización, contextualización, etc.). 
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APORTES 12 

                                                           
2
 Algunos aportes de los expositores fueron recuperados en extenso y otros se transcriben una 

síntesis acordados con los  mismos especialistas. 
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PANEL 
 
 

“Reflexiones disciplinares y didácticas sobre los cursos de Física Básica” 
Dr. Osvaldo Cappannini 

 
 
Mi intención en este espacio de reflexión y debate (importantísimo desde mi 
vivencia como docente e investigador en didáctica de las ciencias) está 
orientada mucho más a plantear preguntas que a proporcionar respuestas. 
En ese contexto recuerdo que, en mis primeros intentos de innovación en el 
curso de Física General para estudiantes de Ciencias Naturales, una afirma-
ción recurrente en muchos de mis colegas de Física ante mis preguntas en 
cuanto a los contenidos necesarios en este tipo de curso era: “Hay una sola 
Física”. 
 
1) ¿Hay una sola Física? 
Y aquí surge mi primera pregunta para hoy: ¿Hay una sola Física? Si la hay, 
¿qué incluye? Viene a mi memoria un texto que utilicé (como muchos de mi 
edad) al iniciar mi carrera. El de F. Sears que constituía uno de los textos reco-
mendados para el primer año y su título no dejaba lugar a dudas en cuanto a 
su contenido: “Mecánica, calor y sonido”. 
¿Qué es lo que Sears evaluó como subyacente a estos tres temas como para 
considerarlos partes de una única disciplina? 
En el caso de “sonido”, puede considerarse conectado con “Mecánica” ya 
que el sonido se modeliza como ondas mecánicas. Pero ¿y el “calor”? 
El calor en la historia de la Física apareció ligado a dos ideas predominantes y 
en competencia: una sustancia o un movimiento. Desde finales del siglo XVIII 
hasta principios del XX, el calor fue modelizado de cuatro maneras diferentes: 
una sustancia (la teoría del calórico en la que se lo consideraba una sustancia 
formada por partículas que se repelían entre sí pero que se atraían fuertemen-
te con las de los materiales en general); una onda (como parte de una teoría 
propuesta por Ampère e influida por el carácter ondulatorio asignado a la luz, 
ya que se consideraba que las representaciones de la luz y el calor debían ser 
análogas); una forma de energía (derivada de la conjunción entre la teoría 
cinética y la creciente influencia de la concepción mecanicista, esta propues-
ta, cuyos principales exponentes eran Mayer, Helmholtz, Joule y Clausius soste-
nía al calor como una forma de vis viva) y un proceso que permite cambiar el 
estado de los sistemas (en la propuesta de Gibbs el eje de análisis termodiná-
mico se corre a las funciones de estado y las variables extensivas quedando los 
procesos calor y trabajo como maneras de modificar el estado de los siste-
mas). 
¿Cuál hay que enseñar? Seguramente me responderán: “la última”. Sin em-
bargo, esa propuesta (la de Gibbs) no se encuentra en los textos que incluyen 
el estudio de fenómenos térmicos para cursos introductorios de Física. 
De todas maneras y volviendo a la pregunta sobre lo subyacente a los tres títu-
los del libro de Sears, cabe preguntarse: 
2) ¿Cuáles son las ideas y herramientas subyacentes que identifican la discipli-
na? ¿Cuántas son? 
¿Qué ideas y herramientas identifican lo que llamamos Física? ¿Son muchas? 
¿Son pocas? 
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¿Cuántas? ¿500? ¿5? ¿Cuántas? 
Me animo a afirmar que no deben ser muchas… 
Pensando un poco, quizás una de ellas podría ser la de planteo de principios 
de conservación: se conserva la masa, la cantidad de movimiento, el momen-
to angular, la energía, la carga… Y parte de lo que hay que mostrar es en qué 
condiciones afirmamos esas conservaciones. Pero, ¿son solamente de Física? 
No, porque en Química (por ejemplo) también se utiliza la idea de cantidades 
que se conservan. Y en otras disciplinas también. 
Vienen también a mi memoria otras ideas: interacciones. Por ejemplo las leyes 
de la dinámica (mal llamadas de Newton). Pero la idea de interacción entre 
sistemas no pertenece sólo a la Física: todas las Ciencias Naturales utilizan la 
idea de interacción entre sistemas, lo cual me lleva a recordar la necesidad 
de herramientas metodológicas como objeto de estudio, entorno y las fronte-
ras que separan a ambos, o el uso de modelos, que acompañan necesaria-
mente su tratamiento. 
Es decir, son ideas que se utilizan en Física pero no son únicamente usadas por 
Física. En este marco, me surge otra pregunta más apuntada a lo didáctico: 
3) ¿Qué es lo que justifica que existan cursos de Física en una carrera determi-
nada? ¿Qué es lo que pueden aportar? ¿Cómo se organizaría entonces un 
curso de Física para diferentes carreras? 
Se me ocurren dos respuestas situadas en los extremos opuestos del abanico 
de posibles propuestas: i) una simple enunciación de títulos (una especie de 
Física “periodística”, como si los temas fueran los encabezados de los diarios 
en los que el objetivo está en que se conozcan esos títulos pero con una mira-
da superficial) o ii) apuntar a la formación en la utilización de ideas y herra-
mientas para abordar situaciones. Ambas implican reflexionar respecto de los 
contenidos a desarrollar para cada curso en particular, es decir, 
a) ¿Cuáles contenidos para qué curso? 
¿Todos? ¿Cómo los elegimos? ¿Desde cuáles criterios los jerarquizamos? ¿Con 
cuáles comenzamos? ¿Por Mecánica? ¿Por qué? ¿Cuánto tiempo precisamos 
para desarrollarlo? 
Son muchas preguntas que requieren un consenso del colectivo que implica el 
equipo de docentes que va a tener el curso a cargo, si este es universitario, y 
apuntar a contenidos que no pueden ser “todos”. Habrá que optar por ideas y 
herramientas: 
4) ¿Cuántas y cuáles ideas subyacen a un curso? ¿Cuántas y cuáles herra-
mientas? Es decir, el colectivo de docentes necesitará consensuar las respues-
tas a estas y a otras preguntas: 
¿Cuáles son las ideas y herramientas que necesitamos incluir en el curso a 
nuestro cargo? ¿Para qué? ¿Cómo aparecen en cada bloque de temas? 
¿Cuál será la mejor manera de presentarlas? ¿Cuál será la mejor manera de 
mostrar su aplicación? Esta tarea de reflexión y toma de decisiones confluye a 
la definición de: 
b) ¿Cuáles objetivos para cuál curso? 
Las respuestas necesariamente tendrán que tener en cuenta la carrera en la 
que el curso esté incluido y del perfil pretendido para los estudiantes al finalizar 
el mismo. Es decir, ¿qué pretendemos lograr? ¿Qué se pretende que los estu-
diantes que participan del curso alcancen al finalizar el mismo? Esto último nos 
conduce a otra pregunta 5) ¿Qué queremos evaluar y cómo lo hacemos? 
La respuesta dependerá del perfil pretendido para cada estudiante al finalizar 
el curso e implica la discusión de otras preguntas: 
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¿Cómo sabemos si se alcanzan los objetivos propuestos? ¿Qué instrumentos 
voy a usar para certificarlo? ¿Cómo garantizo que esos instrumentos realmente 
me den información sobre lo que se pretende? ¿Desde cuáles criterios? ¿Pue-
do evaluar sin discutir esos criterios con los demás docentes y con los estudian-
tes que participan del curso? 
Y podrían seguir las preguntas pero me parece que el tiempo se nos terminó… 
Muchas gracias. 
 
 
 

“Sistema Mecánico, relatividad observacional y prueba:  
una consideración histórica” 

Dr. Fernando Tula Molina 
 
 
En la primer parte de la exposición, el Dr. Tula Molina presentó las pruebas que 
desarrolló Galileo para mostrar su conjetura acerca del movimiento de la tie-
rra. Intentó contestar a través de un detallado relato histórico ¿por qué este 
científico validó su teoría con una prueba falsa, cuando conocía la verdade-
ra? Asimismo, dio pistas históricas acerca de porqué los argumentos que utilizó 
Galileo para probar su posición fueron todos aristotélicos. 
En este sentido afirmó lo siguiente: 
“a) Galileo no consideró que sus descubrimientos telescópicos fuesen una 
prueba del Copernicanismo... "por estar muy lejos". 
b) Galileo consideró que la periodicidad de las mareas y el movimiento de la 
Tierra se "probaban mutuamente". 
c) El argumento basado en las mareas, a pesar de que hoy lo vemos como 
completamente falso -las mareas se producen por la atracción combinada de 
la Luna y el Sol-, cumplía con los requisitos epistemológicos aristotélicos (con-
tacto entre causa y efecto, repetibilidad y acceso directo). En tal sentido fue 
una "demostración del movimiento terrestre”. 
d) Galileo conoció la explicación de W. Gilbert sobre las mareas como causa-
das por la atracción de la luna, pero la rechazó... justamente por no cumplir 
con los requisitos epistemológicos de Aristóteles (contacto entre causa y efec-
to).” 
En la segunda parte, analiza de modo general, “como es este ejemplo históri-
co nos muestra que debemos ser muy prudentes cuando consideramos algo 
como "demostrado", ya que nuestros propios requisitos para aceptar algo co-
mo prueba cambia con el tiempo. Y es en tal sentido que la prudencia debe 
orientar las pruebas, y sus consecuencias, y no a la inversa 
 
Es decir, Galileo usó los requisitos epistemológicos del otro para demostrar sus 
propias conjeturas. 
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“Descripción de un proyecto de Ingeniería: 
dimensiones de análisis de interés para la enseñanza de la Física” 

Ing. Cecilia Lucino 
Ing. Sergio Liscia 

 
 
Proponemos un acercamiento al uso de las ciencias básicas a partir de explo-
rar algunos rasgos distintivos de un problema concreto de diseño de una chi-
menea de equilibrio, es decir, situados en la acción de intervenir sobre una si-
tuación de su competencia. 
 
Un primer rasgo, propio de la ingeniería, es el abordaje de problemas de inte-
rés práctico, que comprenden una vasta gama de posibles intervenciones, al-
gunas de las cuales se abordan con metodologías ya suficientemente consoli-
dadas por su validación en la práctica y otras que demandan la creatividad y 
la innovación como capacidades prácticamente indispensables para abordar 
los problemas. 
 
Un segundo rasgo es el carácter único de la situación que se debe abordar. El 
carácter único alude a la combinación de aspectos que confluyen en la si-
tuación-objeto de intervención: escala, contexto que condiciona su carácter 
(intereses y objetivos), complejidad en su configuración a nivel conceptual, 
complejidad en la accesibilidad de los datos, etc. 
 
Estos problemas de interés práctico, de carácter único, requieren del profesio-
nal la competencia para definir el problema. Definir el problema es construir un 
modelo conceptual inicial de los aspectos involucrados y la dinámica de su 
interacción. En los aspectos técnicos, cuanto más débilmente definida está 
originalmente la situación en términos de “problema”, más necesario es el 
aporte conceptual de la física en su carácter de formación básica, enten-
diendo esta formación promovida desde una actitud exploradora de la reali-
dad. Es ésta actitud –más cercana a la investigación científica en sus rasgos- la 
que permite identificar el problema a partir de tener clara la física del mismo y 
que luego acompaña la búsqueda del campo de soluciones posibles, las cua-
les se caracterizan por satisfacer un conjunto de requerimientos que las hacen 
ser “buenas soluciones” desde los criterios de eficiencia, seguridad, economía, 
simplicidad y pertinencia. 
 
El aporte de las ciencias básicas en la práctica profesional normalmente es uti-
lizado más como respaldo o legitimación de rigor científico, que como camino 
necesario para acceder a la comprensión de la complejidad. Se utilizan técni-
cas en una suerte de acopio de recursos disponibles, tanto más cuanto mayor 
es la influencia de los estándares de calidad, principalmente por una cuestión 
de seguridad y economía, que requiere ser demostrada y por tal razón apela a 
la homogeneización de criterios de dimensionado y cálculo. La física está en la 
teoría subyacente, lo cual aporta la garantía de la aplicación de las técnicas. 
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DEBATE 
 
 
El debate se inicia con el siguiente comentario de Feldman: “El panel expuso 
acerca de los usos del conocimiento y es de destacar la coherencia notable 
de las distintas exposiciones.” 
Luego se dieron diversas intervenciones tratando de rescatar los aspectos so-
bresalientes de las exposiciones, fundamentalmente se recupera la idea de 
actitud cítica o actitud exploradora en la que deben formarse los ingenieros 
con la ayuda de las ciencias básicas 
 
Cappannini: expresó en este sentido “que en nuestro cursos vamos a la inversa, 
no hay discusión de modelos ni procedimiento y cree que eso es lo hay que 
reformular. Por ejemplo, en vez de formar al alumno ejercitándolo en proble-
mas de tiro al blanco se debieran crear situaciones en la cual no se tenga cer-
teza de la formula a usar. Esto se debería plantear todo el tiempo a fin de evi-
tar la posposición hasta el ejercicio de la práctica profesional del desarrollo de 
esa actitud”. 
 
Tula Molina: al respecto agregó que “la necesidad de la actitud crítica quedó 
muy bien plasmada en la búsqueda de una solución óptima en el caso plan-
teado por los ingenieros. Además expresó que: “a los ingenieros les falta aún 
contemplar datos que incluyan, por ejemplo, el impacto ambiental”. 
 
Irma No: cree que “la actitud crítica se puede fomentar desde la primera ma-
teria, no abandonando los problemas tipo”. 
 
Diego Petrucci: se pregunta “¿no será que los que hablan de una sola física es 
porque conocen una sola física?” y luego agregó “si elegimos una forma al-
ternativa de enseñar física ¿cómo hacemos para formar físicos para que ense-
ñen de manera distinta?” 
 
Feldman: ¿están planteando el tema de cuántas físicas hay? 
 
Cristina Wainmaier: se pregunta ¿por qué el profesional que tiene todos los as-
pectos incorporados en su formación cuando enseña repite el mismo esque-
ma de cuando le enseñaron? 
 
Cappannini: La afirmación de que hay una sola física viene acompañada de 
que cualquiera que sabe la disciplina la sabe enseñar- El problema es que si 
queremos clones, listo, ya está. Sino, tenemos que incorporar lo didáctico. 
 
Néstor Blanco: expresó que los ciclos básicos son co-responsables de la deser-
ción. ¿Cuántos profesionales nos perdemos como sociedad? 
Aquí es un punto crítico la evaluación. 
 
Horacio Servera: se pregunta ¿qué queremos formar? El panel presentó al una 
visón del campo de la ingeniería y él cree que esa visón debe ser más amplia, 
solicita a los docentes de las carreras que exista un balance entre una visón 
pragmática y una científica. Agrega que es fundamental que en la formación 
básica participen ingenieros. 
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C. Lucino: al respecto de la intervención anterior cree que el diseño es el cam-
po de intervención más inclusivo desde el punto de vista formativo, y desde 
ese lugar lo defiende ¿Qué se van a llevar los alumnos de la Universidad? ¿Mé-
todos?… estos están en los libros. Hay otras cosas que si no se aprenden en la 
Universidad, ¿dónde? El diseño no es un fin en sí mismo, sino importa en tanto 
permite llegar a ciertos saberes que no están en los libros. 
 
Feldman: cierra diciendo que el debate queda planteado en forma espinosa, 
en tanto el conocimiento no se planteo de igual forma en cada contexto; se 
mostró una relación evidentemente necesaria pero complicada, porque se 
relaciona el tipo de conocimiento con el que lo aporta. Cree que hay que 
contemplar las demandas sociales y por ello plantear los saberes de bienveni-
da. La parece por promisorio que en un tiempo tan corto se planteen tan cla-
ramente los problemas. Y Termina rescatando la intervención de Lucino que 
integra las dos posturas: la teórica y la práctica (desempeño no sólo prudente 
sino también eficiente). 
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EXPOSICIÓN 
 

“Reflexiones y Experiencias que fundamentan 
un enfoque curricular alternativo de los cursos de Matemática” 

Dr. Néstor Bucari 
 
 
Hemos escuchado las interesantes exposiciones de los integrantes del panel 
sobre aspectos de la enseñanza de la Física, y me gustaría relacionarlas con lo 
que tengo que decir. En primer lugar tengo un cuento sobre cuál es la diferen-
cia entre un matemático y un físico: 
 
“En cierta ocasión se les pregunta al matemático M y al físico F cómo se hace 
para preparar una taza de té, dada una pava con agua fría, una taza y un 
saquito. Ambos responden de la misma manera: “se calienta el agua hasta la 
temperatura adecuada, luego se vierte en la taza con el saquito y listo”. 
Cuando se les pregunta cómo lo harían si se entrega el agua caliente, F res-
ponde: “en este caso, se vierte directamente el agua en la taza junto con el 
saquito y listo”, mientras que M dice simplemente: “se deja enfriar el agua, y 
estamos en el caso anterior”. 
 
Esa respuesta, perfectamente válida y hasta elegante (para los matemáticos), 
es a todas luces insatisfactoria, por ejemplo, si uno está explicando cómo pre-
parar una taza de té. De la misma forma, muchas veces, una presentación de 
los temas de matemática que esté condicionada excesivamente por el forma-
lismo se revela inadecuada para la enseñanza de un tema. 
Otra analogía que se me ocurre es que es imposible aprender a jugar al fútbol 
estudiando el reglamento; los niños aprenden jugando con una pelota y un 
conjunto de reglas simplificado, pero que permiten desarrollar las habilidades 
básicas del deporte, así como ir incorporando paulatinamente más reglas, 
siempre que esas incorporaciones permitan al conjunto de los que juegan se-
guir con la diversión: por ejemplo, rápidamente queda claro que no se puede 
jugar con las manos (salvo en el caso del arquero) porque eso desvirtúa el jue-
go. 
De la misma forma, resulta sumamente difícil aprender una lengua extranjera 
usando una gramática y un diccionario. 
 
De manera que, como yo lo veo, el acceso de los estudiantes al aprendizaje 
de la matemática debe hacerse de manera que todos puedan “jugar”, lo 
cual implica que debe comenzarse con un conjunto de reglas en cierta forma 
relajado y que puedan ser rápidamente comprendidas por todos. 
 
Por supuesto que estas consideraciones influyen en el momento de diseñar un 
curso o trayecto de matemáticas. Algunos ejemplos de esta influencia en las 
decisiones los podemos encontrar, en el caso del trayecto de Matemática bá-
sica para alumnos de Ingeniería de la UNLP, en los siguientes casos: 
 
El abandono de la división disciplinar entre ramas de la matemática (Álgebra, 
Geometría y Análisis) en materias independientes, adoptando una vía principal 
conceptual (el Cálculo diferencial e integral) dentro del cual los temas alge-
braicos y geométricos se integran como ayuda y complementos. El tratamien-
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to de los conceptos más profundos y estructurados que son requerimientos 
formativos (p.ej. el Álgebra lineal) se posterga hasta el tercer semestre. 
En ciertos temas es necesario apartarse del modelo tradicional de presenta-
ción de los temas, eligiendo secuencias didácticamente más adecuadas 
(aunque no estrictamente “reglamentarias”). El caso de presentar la variación 
instantánea (como velocidad, o como derivada) previamente al tratamiento 
del límite es un ejemplo de esto. 
 
Visto el cambio curricular producido desde esta perspectiva, vemos que la in-
tención de convertir a la matemática básica en un saber de bienvenida, im-
plica necesariamente una revisión epistemológica crítica y abierta; pues lo 
que está en discusión no es, digámoslo así, “la pureza matemática”, sino la vía 
de acercamiento e integración de los estudiantes a los objetos y las ideas ma-
temáticas que son necesarias para su formación como ingenieros. 
 
Como un modo de mostrar una realización de las ideas expuestas más arriba 
se expuso la actividad inicial de la asignatura Matemática A consistente en el 
problema de optimizar la construcción de un depósito de base cuadrada de 
un volumen dado el cual cumple el doble rol de “disparador” e iniciador de los 
contenidos a trabajar en la asignatura. 
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DEBATE 
 
Alicia Juber: pregunta ¿cuándo cierra el problema disparador? 
 
Búcari: en el momento que tienen los conocimientos necesarios. En ese mo-
mento el problema es uno más… 
 
Mabel Rembado: ¿esto se hace en todas las materias? 
 
Búcari: sí, podríamos decir que hay coincidencia metodológica en el trayecto. 
 
Oscar Pascal: ¿Necesitaron elaborar material específico y formar a los de do-
centes? 
 
Bucari: sí, por supuesto. 
 
Horacio Maruzza: destaca que por lo expuesto se evidencia que en esta expe-
riencia los docentes preparan, entrenan y forman. 
 
Liscia: ¿de qué manera se incorpora el uso de la PC en el aula? 
 
Bucari: En Matemática A su uso es libre y en B se desarrollan situaciones especí-
ficas que la incluyen. 
 
La profesora Titular de Matemática B acota que se prepara material específico 
el que se brinda a los alumnos en un CD. 
 
Pascal: me queda claro que hay una transformación del material y un rediseño 
de la estructura de cátedra. Pregunta ¿por qué no se ha hecho la experiencia 
en Química y Física? 
 
Marcos Actis: desde lo institucional, contesta que tratan de abordar un tema 
por vez. Manifiesta que aún no cuentan con todas las aulas necesarias para 
generalizar la metodología. 
 
Norma Catterbeti: cuenta que en Lomas de Zamora, con el apoyo de la gente 
de La Plata vinculada a la experiencia de Matemática A, se implementó en 
año 2004 en Análisis Matemático I y en el 2005 en Matemática I, una metodo-
logía equivalente. Destaca que al principio hubo resistencias pero que “ac-
tualmente ya no hay quejas”.3 
 
Actis: destaca que antes “los alumnos en el primer año eran un número más”, 
y resalta la importancia que “hoy el profesor sepa quién es el alumno, y que el 
trabajo colaborativo en el aula lleve a que los mejores traccionen al resto”. 
 
Cappannini: rescata las fotos que se presentaron en la exposición, que mues-
tran el clima de trabajo en el aula: Búcari sentado entre sus alumnos, estudian-
tes haciendo ejercicios en el pizarrón, Augusto Melgarejo con el termo de ma-
te. Pregunta: ¿este contexto de trabajo acompaña a la reforma? 
                                                           
3
 Esta intervención se puede ampliar con el aporte de la Prof. Irma No. Anexo III versión digital de 

la Memoria. 
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Bucari: sí, es un eje central de la reforma. Puedo decir que “los docentes no 
quieren volver a dar clase en el esquema tradicional…” por supuesto, esto lle-
vó tiempo… 
 
Alfredo González: destaca de la experiencia relatada el uso de la PC en el au-
la, el despertar el espíritu crítico y el planteo del problema inicial. Rescata asi-
mismo el porcentaje de alumnos aprobados. 
 
Wainmaier: “¿Qué rol ocupó la institución en el desarrollo de la experiencia?” 
 
Bucari: un rol muy importante, quizá este tema se pueda desarrollar mejor en la 
tercera jornada, que abordará la cuestión institucional para el cambio… 
 
María Cristina Taira: “¿Cuál es el impacto en las cifras de aprobados?” 
 
Bucari: “la verdad es que no tengo datos exactos… “ 
 
Wainmaier: “¿hay retorno de los docentes de años superiores?” 
 
Bucari: “sí, nos dicen que los reciben con una actitud de autonomía” 
 
Feldman: respecto del impacto de las cifras, acota que “los resultados mensu-
rables sí son importantes porque, al igual que Galileo, es preciso contar con 
respaldo”… 
 
Actis: tenemos más egresados que la UBA… en La Plata aprueban 700 alumnos 
el curso de nivelación, 450 Matemática A y 240 alumnos Matemática C. Estos 
últimos son aproximadamente los que se reciben, contra 180 de la UBA… 
 
Feldman: “para respaldar, validar y difundir la experiencia es central sistemati-
zar datos: porcentaje de aprobados, dominio de la asignatura, actitud y opi-
nión de los docentes que reciben a los alumnos, etc.” 
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TALLER 
Los saberes propios (o apropiados) de la Ingeniería 

Coordinación: Ing. Gustavo Giuliano 
 
 
A partir de la lectura del siguiente párrafo extraído del artículo “Las tecnologías 
como formas de vida” del filósofo y politólogo norteamericano Langdom Win-
ner. 
 

“Es razonable suponer que una sociedad plenamente com-
prometida en la fabricación de realidades artificiales piense 
mucho en la naturaleza de dicho compromiso. Se podría pen-
sar, por ejemplo, que la filosofía de la tecnología sería un tema 
muy discutido entre los profesores y profesionales técnicos, un 
interesante campo de investigación elegido con frecuencia 
por los estudiantes en las universidades y en los institutos técni-
cos. Incluso se podría pensar que los problemas fundamentales 
en este terreno estarían bien definidos, las controversias centra-
les bien discutidas. Sin embargo, no es así. 
Los ingenieros han mostrado poco interés en llenar este vacío. 
A excepción de las frívolas declaraciones en ocasión de los 
discursos presidenciales anuales en diferentes sociedades de 
ingeniería, típicamente las que celebran la contribución de 
cierta vocación técnica en particular para el mejoramiento de 
la raza humana, los ingenieros no parecen ser concientes de 
las discusiones filosóficas que su trabajo puede entrañar. 
Para entrar en conversación con mis amigos ingenieros a ve-
ces pregunto ¿cuáles son los fundamentos de su disciplina? La 
pregunta es siempre recibida con perplejidad. Si todavía sigue 
vigente la sugerencia de Sócrates de que ‘la vida no exami-
nada no vale la pena ser vivida’, es una novedad para la ma-
yoría de los ingenieros. 
Desde este punto de vista, la pregunta importante acerca de 
la tecnología se convierte en: a medida que ‘hacemos funcio-
nar las cosas’, ¿qué clase de mundo estamos construyendo? 
¿Vamos a diseñar y construir circunstancias que aumenten las 
posibilidades de crecimiento de la libertad humana, de la so-
ciabilidad, inteligencia, creatividad y autogobierno? o ¿nos di-
rigimos en una dirección completamente diferente? 
Las cuestiones de este tipo presentan un importante desafío 
hacia todas las disciplinas en las ciencias sociales y las huma-
nidades. Pero también los ingenieros y otros profesionales téc-
nicos tienen mucho que ofrecer aquí cuando hallan el coraje 
suficiente para ir más allá de las categorías intransigentes de su 
capacitación.” 

 
Se discutieron las siguientes preguntas: 
 
¿Acuerda con la mirada de Winner sobre la importancia de la reflexión sobre 
la construcción de “realidades artificiales” por parte de los profesionales técni-
cos? 
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¿Coincide con la actitud pasiva y acrítica que adjudica Winner a los ingenieros 
e ingenieras? 
¿Se preguntó alguna vez cuáles son los “fundamentos” de la ingeniería? 
¿Cree que son pertinentes para la formación de ingenieros e ingenieras las 
preguntas que se formulan en cuanto a qué clase de mundo estamos constru-
yendo? 
¿Qué contenidos cree que deberían impartirse durante el primer año como 
“saberes propios de la ingeniería” para enfrentar desde la formación inicial el 
desafío señalado por Winner? 
 
Por razones de tiempo no se logró profundizar las posturas de todos los partici-
pantes al respecto, no obstante Giuliano expresó las siguientes cuestiones to-
mando como referencia algunos aportes de los participantes y resaltando su 
propia visión sobre el asunto: 
 

1. No existen saberes propios de la ingeniería sino que se tratan de saberes 
"apropiados" de otras disciplinas y combinados sí en un método propio 
que es la heurística del diseño. Por eso el tema genera ruido, no se trata 
de una cuestión disciplinar sino metodológica. 

2. Dentro de la heurística se aplican diversos saberes apropiados: la física, 
la matemática, la química, la economía e incluso la ética y la estética. 

3. Este saber resultante genera un poder específico del ingeniero: la trans-
formación de la realidad material y, por ende, de la estructura social. 

4. El gran ausente en los currículos es la reflexión sobre ese poder, el que 
debe ser tratado desde los inicios mismos de la carrera como un saber 
de recepción, centrando la estrategia didáctica, como introducción, 
en la metodología del diseño ingenieril. 

5. La pasividad del ingeniero no es fruto de una indiferencia sino de una 
falta. Lo que falta para "dar el salto a la acción" (al menos para los no 
indiferentes) son marcos conceptuales. Esto lleva directamente al tema 
de las materias humanísticas: filosofía de la tecnología, historia social de 
la técnica, ética aplicada, economía política. 

 
Tomando como referencia la caracterización de saber que se ha realizado en 
la presentación de la jornada nos preguntamos si la ingeniería sólo se apropia 
de saberes de otras disciplinas o si ella también construye saberes en su accio-
nar y desarrollo de propia heurística de diseño. 
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CIERRE 
Mg. Daniel Feldman 

 
 
Este comentario retoma algunos temas propuestos y discutidos durante la jor-
nada. Realiza una selección particular que, de ninguna manera, es un relatorio 
detallado de las ponencias, sus discusiones y el taller. Para esos efectos es ne-
cesario dirigirse a los trabajos presentados. El propósito del comentario de cie-
rre de la jornada consistió en reunir los temas principales propuestos como ma-
nera de ofrecer una agenda de cuestiones que ameritan discusión sobre el 
papel de los primeros ciclos en las carreras de Ingeniería, la enseñanza de dis-
ciplinas y los saberes que reciben a los estudiantes y los introducen simultá-
neamente, en la vida universitaria y en el camino de su formación profesional. 
 
El desarrollo de la jornada mostró una articulación constante entre las ideas de 
“saberes disciplinares y saberes de bienvenida”. Probablemente, por la sencilla 
razón del peso que los primeros tienen en los ciclos iniciales de las carreras de 
ingeniería como consecuencia de los patrones clásico de los planes de for-
mación. Sin embargo, la posibilidad de pensar los saberes disciplinares en rela-
ción con otras dimensiones de la formación resultó un aspecto destacado del 
trabajo realizado y abre una importante línea de reflexión. 
 
Resumiendo, puede decirse que la jornada propuso, en distintas formas, una 
mirada con relación a los saberes disciplinares desde dos puntos de vista: 
 

• El punto de vista del uso y función del conocimiento. 
• El punto de vista de la recepción de los estudiantes en los estudio supe-

riores. 
 
La idea de “recepción”, incluida en la convocatoria con el término “bienveni-
da”, una idea fértil, ya que recoloca algunas tradicionales preguntas sobre el 
currículum o les incorpora nuevas dimensiones. A la tradicional pregunta de 
qué deben saber como básico, se le adiciona la pregunta acerca de cuál es 
la progresión, en qué formas deben saberlo y qué tipo de experiencias les de-
ben ser provistas de modo que faciliten su introducción en campos de cono-
cimiento especializados y complejos. La pregunta toma mayor sentido cuando 
se trata de procesos en los cuales los estudiantes deben alcanzar dominios ra-
zonables de conocimiento en campos básicos (matemáticas, física, química, 
por ejemplo) en los que no se especializarán. De alguna manera, se trata de 
formaciones que deben balancear constantemente la formación científica y 
profesional. Un balance que debe cuidar los sesgos en uno u otro sentido. 
 
La cuestión sobre la “forma en que deben saberlo” no refiere, en este caso, al 
nivel que tienen que alcanzar, sino a cuál es el formato o la orientación del 
conocimiento que debe ofrecerse a los estudiantes. Una cuestión presente en 
dos de las ponencias presentadas. En un caso a partir de la (provocadora) 
pregunta acerca de si hay una sola física, una sola matemática o si hay varias 
físicas o matemáticas. Desde ya que la pregunta no tiene, en este contexto, 
un carácter epistemológico sino desde el punto de vista de la formación: 
¿cuáles son los enfoques adecuados cuando la formación en física o matemá-
ticas cumple distintos propósitos que la formación de físicos matemáticos? O, 
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más específicamente ¿cuáles son distintas formas válidas de acceder a cada 
disciplina? La pregunta es, entonces, cómo la matemática o la física se con-
vierten en saberes de recepción que permitan conectarse con ellas de un 
modo adecuado y progresivo. Las respuestas a esta pregunta son cruciales 
con relación a la selección, enfoque y secuenciación de contenidos que se 
realice. 
 
Esto, por supuesto, lleva a discusiones sobre las perspectivas con las cuales se 
delibera sobre estos problemas. Ello lleva, como quedó planteado, al proble-
ma de la validación: ¿Quiénes deben validar las versiones de, por ejemplo, la 
física o la matemáticas que se debe ofrecer a, por ejemplo, futuros ingenieros? 
 
El planteo acerca de cuál es el acceso conveniente a los saberes disciplinares 
se complementa con una serie de preguntas a las que se debería atender. 
 
¿Cuál es el conjunto de temas, conceptos, estructuras, herramientas que ca-
racterizan un curso de aquello que llamamos “física” o “matemáticas”? 
 
¿Qué tipo de tratamiento se les dará? ¿Un tratamiento extenso –“periodístico”- 
o enfatizando el conocimiento como modo de actuar? ¿Un tratamiento expe-
rimental o un tratamiento axiomático? 
 
¿En qué orden resulta apropiado presentar los temas? 
 
Las respuestas a estas preguntas están relacionadas con los propósitos y fun-
ciones del curso (relativas a su vez a las cuestiones de uso y función del cono-
cimiento en campos profesionales y no solo en campos de producción de co-
nocimiento disciplinar). Esos usos y funciones se relacionan, por supuesto, con 
un contexto específico de actuación, en este caso el de la ingeniería (dicho 
esto con la gran variedad de intervenciones propias del desempeño de las in-
genierías). En principio, y de acuerdo con lo expuesto en el panel, hay tres ras-
gos que caracterizan estas intervenciones: enfrentan una necesidad concreta, 
se basan en un marco de supuestos cerca de lo que es una buena solución, se 
sitúan temporalmente con relación a un estado del avance tecnológico. 
 
Las formas de definir, encarar y resolver problemas pueden responder a mode-
los distintos. Más basados en reglas (enfatizan la aplicación de conocimiento), 
o más basados en procesos de diseño (enfatizan el uso de conocimiento). 
 
Fue planteado que los procesos de diseño tienden a considerar las situaciones 
como “nuevas”. Aceptan que la propia situación no define, por si misma, el 
problema. Lo que existe es una demanda y a partir de ella es necesario esta-
blecer un modelo conceptual. Este modelo incluye la formulación del proble-
ma, hipótesis sobre el funcionamiento probable de un sistema que apunte a 
resolverlo y procedimientos para confirmar esas hipótesis. En última instancia 
conforma un proceso de indagación mediante el que se llega a una solución 
apropiada para ese caso y, ese sentido, original. Los principios generales y, 
aún las regularidades empíricas generales deben ser puestos a prueba con re-
lación a la situación específica. El proceso de diseño, en ese sentido, adopta 
una posición crítica frente a todos los aspectos necesarios para una buena so-
lución. 
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Las soluciones basadas en reglas suponen una equivalencia entre condiciones 
y comportamientos de dos situaciones y, por lo tanto, permiten aplicar conjun-
tos de procedimientos y alternativas técnicas ya desarrolladas a problemas re-
lativamente bien definidos y claros. 
 
En la discusión establecida sobre esta cuestión quedó claro que ambos modos 
de enfrentar demandas contienen diferentes supuestos y orientan distintas so-
luciones. Sin embargo, también se plantea la posibilidad de considerarlos mo-
delos alternativos apropiados para distintos tipos de situaciones: algunas más 
pasibles de enfoques estandarizados de aplicación y otros que requieren en-
foque de diseño y uso de conocimiento para indagaciones en casos. La discu-
sión sobre estos enfoques tiene importancia con relación a conjunto del plan 
de formación porque recoloca la permanente tensión entre esquemas de 
aplicación y de uso pero ahora referidos al proceso de formación. De hecho, 
existe una relación sustantiva entre perspectivas disciplinares y perspectivas de 
diseño. Pero esa relación es mediada y no unidireccional. Sin embargo, la ma-
yoría de los sistemas de formación superior admiten relaciones lineales y de ca-
rácter inmediato. 
 
Lo anterior expresa una posible combinación de perspectivas, lo que parece 
aconsejable en un proceso de formación para prácticas diversas. Pero tam-
bién coloca una cuestión de gran importancia que requiere debate futuro ya 
que, en última instancia, la orientación de un proceso de formación encierra 
una definición acerca del campo o de las características de la actividad pro-
fesional del ingeniero. Algunas de las posiciones expresadas en los paneles 
abrieron la discusión en ese sentido. 
 
Una de las preguntas propias de este problema es la referida a dos aspectos 
relacionados: 
 

• a la extensión del conocimiento disciplinar necesario para trabajar con 
problemas (una cuestión crítica en los curricula muy segmentados es 
que, al independizar en alta medida cada unidad de las demás puede 
promover un aumento innecesario en la extensión de los contenidos). 

• a su tratamiento, de un modo que permita, por ejemplo, balancear las 
prácticas características en el aprendizaje de esas materias con la reso-
lución de problemas significativos. La cuestión del tratamiento no está 
independizada de la de la extensión, ya que programas muy extensos 
condicionan el tipo de tratamiento, en tanto el esfuerzo de aprender 
mucho en poco tiempo privilegia ciertas estrategias en desmedro de 
otras. 

• Lo anterior plantea el problema del fomento de la actitud de “uso” de 
conocimiento ya que no parecen existir formas automáticas de traspa-
sar la capacidad de resolución de problemas formales estándar a la 
evaluación y diseño en situaciones (sean simuladas o reales). Esta idea 
se resumió en la jornada con la expresión “fomentar una actitud crítica” 
y cobra sentido a la luz de la recurrente constatación de la falta de ca-
pacidad, por parte de los alumnos, de uso en contextos diferentes de 
conocimientos supuestamente dominados en cursos anteriores. Incluso 
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cuando en ambos dominan perspectivas disciplinares (por ejemplo el 
manejo de nociones matemáticas en los cursos subsiguientes de Física) 

• Por último, debe reconocerse que las cuestiones de extensión y de tra-
tamiento no están desligadas del primer aspecto señalado: el enfoque 
propuesto para la disciplina en un curso o serie de cursos. Puede decir-
se, en ese sentido, que el enfoque definirá, en buena medida, cuestio-
nes relativas a la extensión y determinará las formas privilegiadas de 
trabajo. De hecho, enfoques más experimentales centrados en proble-
mas requieren nuevas disposiciones (incluso espaciales), tipo de clases, 
distribución de profesores, márgenes de libertad en el trabajo, uso flexi-
ble del tiempo y progresión en el dominio. De acuerdo con la ida de 
“progresión” la disyuntiva no esta en el versus entre un enfoque experi-
mental y uno axiomático para la enseñanza de las disciplinas de base, 
sino en las formas de acceso a formas crecientes de formalización. 

 
Un tercer aspecto es el relativo al tipo de conocimientos que deben conformar 
los “saberes de recepción”. Se propuso que la inclusión de saberes “propios de 
la ingeniería” podía cumplir tres funciones importantes: 

• de orientación 
• para facilitar la comprensión del valor de lo que es necesario aprender 
• para mantener vitalidad en el esfuerzo de los estudiantes 

 
Buena parte de los problemas enunciados hasta aquí no son ajenos a la propia 
experiencia de formación. La hipótesis propuesta en la jornada fue que en la 
enseñanza priman las formas características de la propia formación (enseña-
mos como nos enseñaron) a veces con poca relación con las formas de pen-
samiento científico o profesional que esas mismas personas utilizan en sus acti-
vidades. 
 
El conjunto de problemas planteados con relación al papel de los saberes dis-
ciplinares como saberes de recepción a la vida universitaria, debe ser enmar-
cado, según lo propuesto en la discusión, en la nueva configuración de los es-
tudios superiores. La ampliación de la matrícula y el acceso de nuevos sectores 
sociales han modificado fuertemente el escenario de formación. La impresión 
general es que se ha respondido con formatos clásicos a una nueva situación. 
Esta puede ser una de las causas en las dificultades que se verifican en el con-
junto del sistema universitario con relación al avance de los alumnos e impacta 
negativamente en la eficacia de los dispositivos de formación y en el esfuerzo 
social por obtener mayores niveles educativos y la capacitación de los profe-
sionales necesarios para el desarrollo social y productivo. 
 
En distintas intervenciones quedó planteado que la pérdida muy acentuada 
de alumnos en los primeros años es costosa para el sistema y para la sociedad 
y que no puede asumirse como parámetro. En las carreras de ingeniería buena 
parte del fracaso está asociada con el rendimiento en las asignaturas científi-
cas. Pero aún en aquellos que logran aprobar estos requisitos se constata difi-
cultad para recuperar esos conocimientos en otro contexto. Esas dificultades 
suelen atribuirse a los propios alumnos. El conjunto de la situación, entonces, 
llama la atención sobre la enseñanza de las disciplinas científicas y sobre su 
desempeño real como parte integrante de un proceso completo de forma-
ción. 
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