Rev. Ed. Cs. Biol., RECB, 2017, Vol. 2 (1): ISSN: 2393-6959 / ISSN en linea: 2393-6967

Resoluciéon de problemas y trabajo por proyectos:
una experiencia de transversalizacién curricular en la
formacién del Profesorado de Biologia

ELSA MEINARDI & LEONARDO GONZALEZ GALLI

Grupo de Didactica de la Biologia. Facultad de Ciencias Exactas y Naturales-Universidad de Buenos Aires, Argentina.

Palabras clave: resolucion de problemas,
formacion del profesorado.

Resumen

La Resolucién de Problemas (RP) es un proce-
dimiento activo en el cual los y las estudiantes
son los principales protagonistas de su apren-
dizaje. Resulta una tarea motivadora en la que
se brinda la oportunidad de familiarizarse con
el modo en que trabajan y piensan los cienti-
ficos y cientificas. Favorece la curiosidad y la
bldsqueda de soluciones vy, al mismo tiempo,
permite el acercamiento a problemas de la
vida diaria que suelen resultar significativos y

relevantes para los y las estudiantes.

El aprendizaje de las ciencias adquiere otra
dimensién cuando enfocamos la ensefian-
za en la resolucidon de problemas. Un buen
problema es, irremediablemente, un desafio
a la busqueda de una solucién. Asi, las simi-
litudes con la construccién del conocimiento
cientifico no son mera casualidad; en muchas
publicaciones se afirma que hacer ciencia im-
plica resolver problemas. De alli que trabajar
alrededor de buenas preguntas problema
hasta llegar al desarrollo de proyectos en el
aula puede ser una manera de aproximarnos

a pensar, hablar y hacer ciencia.

En estearticulo relatamos la propuesta curri-
cular que llevamos adelante en las didacticas
especificas en la formacién del profesorado
de Ciencias, en Facultad de Ciencias Exactas
y Naturales de la Universidad de Buenos Aires

de Argentina y su fundamentacion tedrica.

Qué implica la resolucion de problemas

Segun Unesco (2010), la inclusién de practicas inno-
vadoras en la educacion puedeampliar el acceso al
aprendizaje de las poblaciones mas desfavorecidas y
mejorar los logros de aprendizaje de todos/as. En la
misma direccion, autores como Savery y Duffy (1995)
afirman que, probablemente, el aprendizaje basado
en problemas sea uno de los mejores ejemplos de un
entorno de aprendizaje constructivista.

Para Ausubel y colaboradores (1986), la resolucion de
problemas es un proceso de reestructuracion dentro
del cual el sujeto debe ser capaz de crear significados
através de la relacidn entre las nuevas informaciones
con las que se enfrenta y losesquemas de conocimien-
tos previosY para muchos/as otros/as autores e in-
vestigadoras, tanto el trabajo por proyectos como la
resolucion de problemas permiten la conexidn entre
el pensamiento y la accidn, ya que los/as estudiantes
aprenden lo que practican.

Esta perspectiva propone que resolver problemas (de
algun tipo, tomando una definicion amplia) es impor-
tante en la construccién del conocimiento cientifico
y, por lo tanto, es necesario que los y las estudiantes
también se enfrenten a dicha experiencia. Al mismo
tiempo, muchas veces encontramos que los proble-
mas que motivan y permiten dar sentido al proceso
de construccién de conocimiento estdn ausentes en
las practicas de ensefianza tradicionales, lo que lleva
a que el trabajo escolar adquiera poco sentido para el
estudiantado y ademads, a que se transmita una ima-
gen de ciencia inadecuada (Gonzalez Galli, 2010).

Para Dewey (1967), pensamos realmente cuando so-
mos desafiados por un problema que nos estimula a
buscar una solucidn;el conocimiento resulta de inten-
tar dar respuesta a problemas y preguntas. La resolu-
cién de problemas y el trabajo por proyectos permiten
desarrollar procedimientos cognitivo-lingliisticos rela-
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cionados con el saber, saber hacer y comunicar ciencia
(Meinardi y Sztrajman, 2015).Para muchos autores y
autoras, la resolucion de problemas y el trabajo por
proyectos son metodologias basicas para el desarrollo
de competencias/comprension o habilidades de pen-
samiento cientifico.

Los motivos invocados por investigadores e investiga-
doras relacionados con la importancia de realizar acti-
vidades de RP se refieren a aspectos:

Educativos: la RP es un procedimiento activo de apren-
dizaje donde los/as estudiantes son protagonistas.
Puede resultar una tarea motivadora que contribuye
con la identificacion y contrastacion de las concepcio-
nes en un campo determinado.

Cientificos: los/as estudiantes tienen la ocasion de fa-
miliarizarse con el modo en que trabajan los/as cien-
tificos/as. Favorecer actitudes como la curiosidad, la
busqueda de soluciones, etcétera.

Ideoldgicos: se pretende que los y las estudiantes se
familiaricen con problemas de la vida diaria (si es que
los problemas que se les plantean son relevantes so-
cialmente y significativos).

Qué es un problema

En un sentido amplio, un problema es cualquier situa-
cién cualitativa o cuantitativa que se planteadentro
del contexto escolar al cual los y las estudiantes tienen
que dar una solucién. Podemos agregar que un buen
problema genera la necesidad de obtener informacion
para su resoluciéon. Cuestiones como: ¢Por qué las bac-
terias y los hongos son organismos descomponedores?
O ¢Por qué el agua oxigenada funciona como desinfec-
tante? pueden ser, dependiendo del contexto, dispara-
dores de un trabajo cognitivo que lleve a la busqueda
de informacion, a un disefio experimental o a un trabajo
por proyecto que favorezca actividades del tipo:

¢ Debate entre pares y consenso

e Explicitacion de ideas

¢ Formulacién de modelos

¢ Anticipacion de resultados

¢ Elaboracién y puesta a prueba de hipétesis
¢ Construccién de preguntas

¢ Analisis de casos

¢ Argumentacién y/o justificacién

¢ Toma de decisiones

e Comunicacion de resultados... entre otros.

La resolucidn de problemas no implica, necesariamen-
te, una perspectiva constructivista o innovadora en la
ensefanza. Cuando la propuesta no implica ni favore-
ce ninguna de las actividades listadas mas arriba, es
preferible hablar de resolucion de ejercicios mas que
de verdaderos problemas. Es sabido que no es nece-
sario comprender un tema para resolver los ejerci-
cios tradicionales. Ademas, algunos autores y autoras
mencionan que resolver problemas tradicionales pue-
de reforzar actitudes superficiales, sobre todo cuando
consideramos que la manera de encarar la resolucion
por parte de los y las estudiantes ha sido reforzada por
afios de aprendizaje ritualizado, memorizacidn y expo-
sicion (Brown et al., 1989; Touger et al., 1995; William
et al., 2002).

Si la respuesta a una pregunta implica la aplicacién de
un algoritmo, hablamos de ejercicios y no de verdade-
ros problemas. Consideramos problemas interesantes
para la ensefianza aquellos que se encuentran dentro
de las posibilidades de resolucién de los y las estudian-
tes, es decir, aquellos en los que pueden llegar a plan-
tear alguna estrategia de resolucidn. Y, por supuesto,
que despierten el interés por su resolucidn, lo cual se
vuelve un gran desafio para el trabajo del profesorado.

La respuesta a un problema no puede catalogarse de
cientifica, sino el método para llegar a ella. De alli que
un verdadero problema nunca puede ser respondido
con si/no o verdadero/falso. Algunos autores mencio-
nan que los problemas cerrados, de respuesta Unica,
no son verdaderos problemas. Sin embargo, en nues-
tra experiencia hemos hallado que puede depender
de la estrategia que se use para su resolucion. Y eso
lleva a considerar que una pregunta puede conducir a
un alumno/a a una respuesta rapida mientras que para
otro/a puede ser un verdadero problema. Lo ideal es
que a lo largo de un trayecto escolar el profesorado
pueda proponer la resolucion de problemas cada vez
mas complejos, es decir, que demanden mayores de-
safios cognitivos. La dificultad de una actividad depen-
de, entre otras cosas, del grado de conocimiento que
poseemos para resolverla. Muchas de las actividades
que planteamos a los alumnos y alumnas suelen ser
meros ejercicios para los docentes, como identificar
un animal, calcular el tipo de descendencia de un cru-
zamiento, comparar los procesos de mitosis y meiosis
y relacionarlos con la gametogénesis y el ciclo de vida.
Sin embargo, en muchos casos estas actividades pue-
den convertirse en verdaderos problemas para nues-
tros estudiantes, ya que estan alejados de la posibili-
dad de resolverlos de manera inmediata o automatica
(Meinardi, 2010).
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Perspectivas respecto de la Resolucion de
problemas

Historicamente, la resolucién de problemas nace bajo
una perspectiva asociacionista de aprendizaje (con-
ductista); luego es asumida por investigadores/as del
procesamiento de la informacidn y, Ultimamente, bajo
propuestas constructivistas que nosotros compartimos.

Al mismo tiempo, hay debates acerca de qué tan ge-
neral puede ser aprender a resolver problemas o qué
tan ligada se halla esta capacidad al contenido. ¢Es lo
mismo resolver problemas de fisica que de genética?
Actualmente se asume que el proceso de RP depende
fundamentalmente del contenido especifico del pro-
blema y de la representacion mental que del mismo
tenga la persona que resuelve.

Segun Antelo y colaboradoras (2016), en USA, el fildso-
fo americano John Dewey habia resaltado la influencia
que la experiencia ejerce sobre el razonamiento, y los
pedagogos de la época se inspiraron en sus ideas para
aplicarlas a la ensefianza. Para Bloom y Broder (1950),
siguiendo una perspectiva conductista, los procedi-
mientos podian ser ensefiados como habitos.

En la década de 1960, en la Carrera de Medicina de la
Universidad McMaster de Ontario (Canada) se perci-
bié que el aprendizaje en las clases tedricas no equi-
valia a la capacidad para aplicar los conocimientos
aprendidos. El buen rendimiento en la evaluacion de
contenidos de los y las estudiantes no era un predic-
tor de su desempefio al ser evaluada la capacidad de
transferir conocimientos a situaciones clinicas con pa-
cientes (Torp y Sage, 1998).

En 1965, de la mano de Polya, surge el tratamiento
didactico de la RP para el aprendizaje de la matema-
tica. En 1966, Hudgins propone como ensefiar a re-
solver problemas en el aula como estrategia general.
En la década de 1970 se enfatiza el trabajo sobre la
resolucién de problemas de fisica y de quimica para
el aprendizaje. En los ultimos afios se ha investigado
intensamente en la resolucién de problemas de biolo-
gia. Y mds recientemente, es creciente el nimero de
investigaciones sobre resolucidon de problemas en las
dreas de ciencias sociales.

Algunas lineas de investigacion en RP

Hay dos grandes lineas al respecto. Por un lado, se
encaminan trabajos que intentan construir modelos
sobre cdmo los individuos resuelven problemas (linea

expertos/novatos) haciendo hincapié en cémo alma-
cenan la informacién y los procedimientos que utilizan
cuando tienen que aplicar esta informacion a la reso-
lucion de problemas. Y, por otro, trabajos que profun-
dizan en el desarrollo de métodos de ensefianza que
sean efectivos para aumentar la habilidad de los suje-
tos para resolver problemas.

En relacidn con la primera perspectiva, segun las inves-
tigaciones, los expertos/as y novatos/as se diferencian
en la capacidad de planear, verificar (determinar si el
plan es efectivo) y reformular problemas, seleccionar
la informacién apropiada y en las destrezas metacog-
nitivas. También tienen en cuenta si se centran en as-
pectos nucleares o superficiales; si difieren en la orga-
nizacién y representacion de la informacidn; el analisis
cuali o cuantitativo y la descripcién del problema.

Al mismo tiempo, muchos autores y autoras discuten
la validez didactica de estos trabajos dada la dificultad
de transferir el proceso que realiza un experto a me-
todologias de ensefianza paranovatos o principiantes.

Respecto de la perspectiva de los Métodos de ense-
fanza, se sefiala que los estudiantes tienen dificulta-
des en la RP en una determinada materia debido a un
desconocimiento o falta de comprensidn de la propia
materia tanto en lo referente a los conocimientos con-
ceptuales como a sus relaciones. Reify Heller(1982)
y Eylon y Linn (1988) llaman la atencidn sobre el he-
cho de que una buena comprensién de los principios
tedricos no conduce sin mds a una buena resolucion
sino que, por el contrario, los estudiantes tienen que
aprender a seleccionar las estrategias mas apropiadas.

Estas dos perspectivas de investigacion tienen conse-
cuencias directas sobre las formas en que organizamos
la ensefianza. ¢La resolucion de problemas es una es-
trategia general del pensamiento o, por el contrario, se
aprende estrictamente ligada a un contenido? Es decir,
ése puede ensefiar a resolver problemas y luego esta
habilidad general se transferira a otras areas de cono-
cimiento, o bien, se aprende a resolver problemas de
genética, problemas de fisica, o0 mas especificamente
aun, a resolver problemas de cinematica?

Las propuestas actuales tienden a apoyar la idea de
gue para resolver problemas son importantes ambos
aspectos, es decir, contar con los conocimientos basi-
cos que permitan comprender el problema, analizar la
situacion, plantearse hipodtesis o posibles caminos de
resolucion.
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Centrarse en los aprendizajes

Como docentes, al planificar las practicas en el aula,
hasta hace unos afios era frecuente hacer una lista de
nuestras propias acciones, es decir, nos centrdbamos
en la ensefianza. Actualmente, la propuesta es cen-
trarse en los aprendizajes que esperamos favorecer,
transformando los mismos en objetivos de las activi-
dades que proponemos.

En numerosas oportunidades apelamos a la clasifica-
cion de actividades propuesta por Maria Pilar Jiménez

Jiménez Alebandre, 2003

Aleixandre en el libro Ensefiar ciencias (2003), como
orientacion para pensar en los objetivos de las activi-
dades que planificamos en el aula.Seria deseable que
las propuestas que llevamos al aula contribuyeran al
desarrollo de diferentes habilidades de pensamiento.
La propuesta de Jiménez Aleixandre puede servirnos
para analizar nuestras clases, ya que nos permite notar
si nos hemos centrado en actividades de tipo técnicas,
como el manejo de instrumentos (pesar, observar a
través del microscopio, medir), o bien, si como espe-
ramos, permiten también desarrollar destrezas o es-
trategias.
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Tomado de Educar en ciencias. Jiménez Aleixandre, 2003.

En relacién con la Resolucién de problemasy
los trabajos practicos experimentales

No todo trabajo experimental es un verdadero proble-
ma para los y las estudiantes: si se presenta una receta
a seguir o si no hay una clara identificacion del pro-
blema que se intenta resolver, el trabajo experimen-
tal que proponemos no responde al propdsito de dar
cuenta de una parte importante del trabajo cientifico
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que se lleva a cabo en la construccién de muchos cam-
pos del conocimiento.

En un articulo publicado por Hodson (1994) se mues-
tra un estudiosobre clases practicas de fisica en el que
Moreira (1980) encontroque los estudiantes a menudo
llevan a cabo ejercicios enclase teniendo sélo una ligera
idea de lo que estanhaciendo, sin apenas comprender el
objetivo del experimentoo las razones que han llevado
a escoger tal o cudlpractica, y con escaso entendimiento



de los conceptos subyacentes. Parece que estén hacien-
do poco mas que«seguir unas recetas». En el mejor de
los casos, estas actividades son una pérdida de tiempo.
Y lo mds probable es que causen confusién y resulten
contraproducentes. Igualmente decepcionantes son los
resultados aportados por la investigacidn sobre el cono-
cimiento de los alumnos acerca de la naturaleza de la
investigacion cientifica.

Los trabajos practicos deberian ser Utiles para que los y
las estudiantes lleguen a conocer conceptos, modelos,
finalidades, aplicaciones; para aprender a hacer con
aquello que conocen, como calcular, medir, aplicar, in-
ferir, hacer hipdtesis o predicciones, contrastar datos,
relacionar datos y conclusiones, explicar un modelo,
hacer un disefio experimental, tomar decisiones, usar
instrumental, comprender los cambios de modelos,
entre otros, y también para favorecer la comunicacion
en diferentes formatos, como redactar informes, argu-
mentar o graficar. Para ello, y siempre que sea posible,
se sugiere que los trabajos experimentales superen la
utilizacién de actividades meramente demostrativas
proponiendo situaciones que permitan resolver pro-
blema para lograr la inmersion del estudiantado en el
trabajo cientifico.

Se trata, entonces, de modificar las actividades re-
productoras para producir el debate entre pares, la
explicitacion y confrontacion de ideas, la formulacion
de modelos y la puesta a prueba de hipotesis, entre
otras. Cuando proponemos una actividad experimen-
tal, deberiamos evitar escribir definiciones o formulas
de memoria, responder preguntas sobre los hechos
registrados en el libro de texto, seguir las instrucciones
sin saber qué se intenta responder o para qué sirve el
resultado, observar, medir y creer que de alli se infiere
una ley, entre otras. Pero, sobre todo, no saber qué
pregunta se intenta responder con la actividad.

Transversalizacion curricular en la formacion
del profesorado

Ambos autores de este trabajo nos desempefiamos
como profesores a cargo de dos materias dedicadas
al tratamiento de temas vinculados con la Didactica
de las Ciencias Naturales, con énfasis en la Didactica
de la Biologia (pueden consultarse los programas en
Meinardi y Gonzélez Galli, 2016), en el Profesorado
de Biologia de la Universidad de Buenos Aires. En este
contexto, proponemos un trabajo de transversaliza-
cién curricular de formacién docente centrado en la
resolucion de problemas, ya que en cada clase orga-
nizamos el tratamiento de los temas alrededor de si-

tuaciones problematicas y, al mismo tiempo, los y las
estudiantes de profesorado tienen que ser capaces de
resolver problemas y de construir preguntas problema
o situaciones problematicas como instrumentos de
ensefanza. Ademas de ser un trabajo anual que gira
en torno de un aumento progresivo de la complejidad
de tareas, las producciones finales de cada una de las
dos materias se organizan alrededor de la construc-
cién de un trabajo por proyecto.

Las materias mencionadas constan de 16 clases, a lo
largo de un cuatrimestre y estan disefiadas de la si-
guiente manera:

En la Didactica 1: en todas las clases se propone el
tema a desarrollar a partir de actividades que pre-
sentan problemas especificos referidos a dicho tema.
Son estos problemas los que justifican y dan sentido
a la posterior introduccidon de la teoria, invirtiendo la
légica de la ensefianza tradicional que supone intro-
ducir la teoria para luego aplicarla. De esta manera,
se intenta que los y las estudiantes de profesorado se
familiaricen con un tépico particular, como la indaga-
cién de concepciones, el tratamiento de los obstaculos
o el conocimiento profesional docente, mediante una
metodologia de resolucion de problemas en la cual se
intenta que “vivencien” una perspectiva didactica. Se
trata, asi, de “no dictar constructivismo”, sino de expe-
rimentarlo a través del tratamiento de cada uno de los
temas que abordamos. Consideramos que esto va en
el mismo sentido de lo ya dicho: se aprende a partir de
la practica y se reflexiona sobre dicha practica.

Al mismo tiempo, cada 15 dias los/as estudiantes de
profesorado realizan un trabajo practico que implica
construir una actividad que involucre un problema
para desarrollar en la clase de Biologia, incorporando
alguna de las propuestas didacticas que trabajamos
(por ejemplo, proponer una actividad de indagacion
de concepciones sobre sistema circulatorio). Luego
de la etapa de resolucion de los trabajos practicos en
los que se abordan una a una las estrategias didacti-
cas, durante dos meses los y las estudiantes hacen un
proyecto para ensefiar un tema (Planificacidon de una
Unidad Didactica), centrado en la resolucién de pro-
blemas. Esta Unidad didactica se comunica en forma
escrita y mediante una exposicién oral y en formato
poster en un encuentro que organizamos para tal fin.
Una parte importante de esta produccion puede con-
sultarse en Meinardi y otros (2014, 2015).

El primer trabajo practico que tienen que realizar los
y las estudiantes de profesorado refiere al tema Co-
nocimiento profesional del profesorado y consiste en
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una interpretacién de los marcos tedricos que les pro-
ponemos como lectura. El segundo trabajo consiste,
ahora si, en realizar una propuesta de indagacion de
concepciones de estudiantes de escuela media sobre
algln tema curricular. En el tercer trabajo practico de-
ben encarar una propuesta de actividad de resolucidn
de problemas, detallando los objetivos cognitivos de la
actividad. Asi, de manera progresiva, se va aumentan-
do la demanda que cada trabajo practico implica para
nuestros/as estudiantes futuros/as profesores/as. Dar
cuenta de cada trabajo practico es, en si mismo, una
resolucion de problemas. En una segunda etapa de la
materia se realiza un trabajo en un proyecto consis-
tente en la planificacién de una Unidad didactica para
ensefiar un tema especifico. Esta Unidad didactica, en
tanto hipdtesis tedrica, es la base para la realizacidn
de las practicas de ensefianza en las escuelas, lo que
ocurre durante el transcurso de la Didactica 2.

El trabajo en -o por- proyectos, puede considerarse un
plan de accidn que se elige con el objetivo de realizar algo
que despierte el propio interés; pudiendo tratarse de la
resolucion de un determinado problema, o bien de una
tarea que se desea llevar a cabo (Antelo y col., 2016).Los
problemas que se encaran en un proyecto, tanto al plan-
tearlos como al resolverlos (ya sea de manera aislada o
bien en funcién de un trabajo encadenado en un proyec-
to), son un estimulo para pensar. Se aprende a medida
que se construye el proyecto y este no es una simulacion,
un “como si”, sino una verdadera construccion puesta al
servicio de la resolucidn de una pregunta, de un proble-
ma real (Meinardi y Sztrajman, 2015).

Segln Sanmarti y Marquez (2017), en el contexto ac-
tual hay datos que demuestran que los alumnos que
aprenden en el marco de proyectos son mas creativos,
mas auténomos, mas capaces de trabajar en equipo y
gue aumenta la motivacion, entre otras muchas varia-
bles (Vega, 2015).

En la Didactica 2: los y las estudiantes del profesorado
realizan un trabajo de investigacion educativa, el cual
consiste en el disefio de un proyecto de trabajo, que
luego llevaran a cabo,y contempla las fases de planteo
del problema y objetivos, definicion y construccion de
instrumentos para la toma de datos, obtencién de re-
sultados y construccidn de conclusiones. Formular una
pregunta investigable cientificamente requiere aplicar
también conocimientos sobre cémo se genera la cien-
cia y, en concreto, sobre qué es una variable y la dis-
tincién entre las que varian y las que se controlan en
un experimento, y sobre como disefiar procesos para
recoger datos (Sanmarti y Maquez, op. cit.).Al finalizar
el trabajo de investigacidn se hace una defensa oral del

mismo, atravesando asi un nuevo ejercicio de comu-
nicacion de la informacién. Toda la actividad se basa
en el trabajo por proyectos, que tiende a aumentar la
autonomia en la toma de decisiones, debido a que to-
das las fases del mismo son disefiadas, planteadas y
ejecutadas por los/las mismos/as estudiantes, con la
orientacion y guia de un/a tutor/a docente.

En esta segunda materia, también se lleva a cabo la
realizacidon de las practicas de ensefianza basdndose
en el proyecto de planificacion que elaboraron, y lue-
go la reflexion critica y tedricamente fundamentada
sobre dichas practicas, considerando la distancia entre
lo planificado y lo acontecido en el aula. Esto lleva a un
proceso de reflexidn critica que sirve de insumo para
la retroalimentacion de las directrices que asumimos
en nuestro propio proyecto de formacion del profeso-
rado. El examen final de la Didactica 2 consiste asi en
una revision de la propia formacién (metacognicion) y
en una reflexion critica, teéricamente fundamentada,
de las practicas de ensefanza.

Conclusiones

Las actividades que proponemos en las diddcticas
especificas que integran el curriculo de formacion
docente del profesorado de Biologia, en la Universi-
dad de Buenos Aires, se centran en la resolucion de
problemas,ya sea tratados como pregunta-problema
0, de manera secuenciada, en el trabajo por proyectos.
En esta propuesta se tiene especial cuidado en gene-
rar una progresiéon en la complejidad de la demanda
implicada en las actividades que tienen que realizar
los futuros profesores y profesoras. Sin dejar de men-
cionar que todas las actividades se realizan en forma
grupal, en el cual esta implicado el trabajo cooperativo
entre pares a modo de comunidad de aprendizaje.

Asi, tanto la resolucidn de problemas durante las cla-
ses, como la realizacion de los trabajos practicos vy el
trabajo por proyectos plasmado en la construccion de
la Unidad Didactica y la Investigacion educativa, son
transversalesa todo el curriculo y coherentes con la
propuesta de formacion del profesorado,entendida
como un formacion profesional que debe tender a la
autonomia.

La resolucién de problemas y el trabajo por proyectos
nos lleva a una importante revision en el hacer docen-
te que implica reflexionar sobre el para qué de la edu-
cacion y sobre el rol que debe desempeniar el profeso-
rado en el aula. En este sentido, consideramos que la
propuesta metodoldgica puede ser un aporte intere-
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sante en relacién con los instrumentos innovadores de
ensefianza en temas estratégicos para la construccion
de multiples ciudadanias (Meinardi, 2015), con el fin
de contribuir con los procesos de inclusidn educativa
-y, por ende, social- con calidad.
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