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Resumen:

El presente trabajo intenta abordar un nuevo paradigma para
encarar la ensefianza, y se propone discutir una propuesta curricular que
sostiene que los contenidos son mds significativos para el aprendizaje de
los alumnos si se los organiza en tépicos generativos. La experiencia
didictica en la citedra de Morfologia Normal nos permite visualizar
algunos aspectos del marco conceptual de una “ensefianza para la
comprensién”, enfoque que intenta mejorar los procesos comprensivos
mediante el desarrollo de “desempeifios de comprensién”,
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Introduccién

La problemitica de la comprensién es muy compleja y necesita
abordajes también miiltiples y complejos. En este trabajo intentaremos
reflexionar sobre el marco conceptual de una “Ensefianza para la
Comprension”, retomando sus nociones y postulados bésicos. Por otra
parte, intentaremos brindar algunas experiencias para hacer de la
comprensién una meta mds visible en las aulas, a través de un repertorio
de recursos y estrategias aplicados en la prictica, con el fin de atraer a
los alumnos a experiencias de aprendizaje permanentes, coherentes y
significativas, en la catedra de Morfologia Normal.

Enseiiar para la comprensién es un trabajo dificil y no hay recetas
que garanticen su éxito. Lo que pretendemos es proporcionar algunas
herramientas para que los docentes se pregunten: ;Qué quiero que mis
alumnos comprendan mejor? Mi préctica actual ;los ayuda a desarrollar
mejores comprensiones? ;Podria ensayar otras estrategias? ;Cémo
averiguar si mis alumnos comprenden realmente lo que les estoy
ensefiando?, y otras cuestiones semejantes que ayuden a mejorar las
planificaciones didicticas y las intervenciones docentes. Repensar las
propias pricticas en el aula es un proceso lento que implica un desafio
que es muy interesante encarar en estos tiempos de crisis e incerti-
dumbres.

Desarrollo
Comprensién: una nocién de dificil comprensién

La comprension juega un papel preponderante en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Las actividades que se pueden realizar para
entender mejor un concepto son las mds iitiles para recordarlo. Buscar
ejemplos propios, relacionar los conceptos nuevos con conocimientos
previos, buscar relaciones entre ideas puede servir tanto para comprender
como para guardar informacién en la memoria. Ademds, si no hay
comprension es muy dificil usar activamente el conocimiento.
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Pero la comprensién no es una meta tan tangible como parece a
primera vista. No se puede medir rdpidamente si un alumno comprende
tal o cual tema, si ha alcanzado un estado de comprensién de las cosas
ensefadas.

Tal vez diferenciar conocer y comprender nos ayude a develar el
cardcter “misterioso” de la comprensién. El conocimiento es un estado
de posesién, y de alli que sea maés fécil averiguar si los alumnos tienen o
no un determinado conocimiento. Pero la comprensién va mucho mads
alld de la posesién de un conocimiento. Como ha sefialado Bruner, la
persona que ha comprendido es capaz de “ir mds alld de la informacién
suministrada”.

Podemos decir que la comprensién no es un estado de posesién
sino un estado de capacitacidn, ya que no s6lo tenemos informacién sino
que somos capaces de hacer determinadas cosas con ese conocimiento.

La comprensién debe ocupar un lugar privilegiado en nuestra
agenda didéctica. El estudio del problema de la comprensién en las aulas
universitarias es sumamente relevante para los docentes como para los
alumnos, tanto por las implicancias en la construccién de aprendizajes
significativos o mecénicos, como en las consecuencias en el rendimiento
académico.

La preocupacién por la comprensién se deriva ademds de la
constatacion de que las formas mas frecuentes del conocimiento -espe-
cialmente en el nivel universitario- son frégiles, superficiales y rituales.
Numerosas investigaciones han observado y estudiado en detalle el
rendimiento educativo. Las deficiencias en la retencion, la comprension
y el uso activo del conocimiento estin bien documentadas (Investigaciones
de John Bransford y colaboradores sobre el conocimiento inerte:
Bransford, Vye y Sherwood, 1989; investigaciones sobre el conocimiento
fragil de Perkins y Martin, 1986; investigaciones sobre las dificultades de
los alumnos para resolver problemas mateméticos de Schoenfeld, 1985,
Nesher, 1988 y Bebout, 1990).

Se podrian identificar -segiin algunas investigaciones de la
psicologia cognitiva de Perkins, Gardner, Salomon y otros- dos grandes
deficiencias en cuanto a los resultados de la educacién en general, y de
la educaci6n universitaria en particular.

Segiin D. Perkins, estas deficiencias serian:
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a) el “conocimiento frdgil”: los estudiantes no recuerdan, no
comprenden o no usan activamente gran parte de lo que supuestamente
han aprendido, y

b) el “conocimiento pobre”: los alumnos no saben pensar
valiéndose de lo que saben. Es muy desalentador que los alumnos no
posean la informaci6n que supuestamente deberian manejar. Indagar en
las causas de estos fenémenos nos lleva a constatar una concepcion
pedagégica que entiende el aprendizaje como una acumulacién de hechos
y rutinas; y una concepcion del rendimiento que enfatiza la capacidad y
no el esfuerzo y dedicacién (La funcién crucial del esfuerzo como variable
clave en el aprendizaje estd muy bien documentada en los estudios sobre
pedagogia del conocimiento: Bloom, 1984, o en los trabajos sobre el tiempo
dedicado a una tarea: Denham y Lieberman, 1980).

El problema de la comprensién ha sido abordado por numerosas
investigaciones. Nos centraremos en los aportes de Bruner (1973) y de
Perkins (1988, 1991), tanto en lo que se refiere a lo que significa com-
prender, como al concepto de actividades de comprensién y a los niveles
de comprensién (Perkins y Salomon, 1988). Ademds hemos consultado
las investigaciones didicticas del grupo de Blythe, T. y colaboradores
que han desarrollado diferentes propuestas centradas en la “ensefianza
para la comprensién™.

Comprension desde la perspectiva del desempeiio y de los aportes
de la ciencia cognitiva

Por un lado, podemos decir que la comprensién va més alld del
hecho de saber: la comprensién incumbe a la capacidad de hacer con un
tépico una variedad de cosas que estimulan el pensamiento, tales como
explicar, extrapolar, dar ejemplos, demostrar, generalizar, establecer
analogias y volver a presentar el tépico de una manera distinta y nueva.
Comprender es poder llevar a cabo una diversidad de acciones o
“desempefios” que demuestren que uno entiende el tépico y al mismo
tiempo lo amplia. Implica ser capaz de asimilar un conocimiento y utilizarlo
de una forma innovadora. Estos desempefios de comprensién son muy
variados, pero deben llevar al alumno mds alld de lo que ya sabe, usando
lo que aprendi6 y comprendio en forma novedosa y creativa.
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Ademds, la diferencia entre saber, comprender y retener resulta
significativa para analizar cémo aprendemos, y repensar elementos para
una “buena ensefianza”. Los datos que siguen, que son parte de un estudio
clasico desarrollado en Estados Unidos en la década del setenta, no han
perdido vigencia.

Cémo aprendemos y retenemos
Coémo aprendemos Cémo retenemos
* 1 % mediante el gusto * 10 % de lo que se lee
* 1,5 % mediante el tacto * 20 % de lo que se escucha
* 3,5 % mediante ¢l olfato * 30 % de lo que se ve
* 11 % mediante el ofdo * 50 % de lo que se ve y escucha
* 83 % mediante la vista * 70 % de lo que se dice y discute
* 90 % de lo que se dice y luego se hace

Retencion de datos segiin el método de ensefianza

Datos retenidos Datos retenidos
Método de ensefianza después de tres horas después de tres dias
A. Solamente oral 70 % 10 %
B. Solamente visual 72 % 20 %
C. Oral y visual conjuntamente 85 % 65 %

(Oficina de estudios de la Sociedad noreamericana SOCONDY-VACUUM Qil, Co, 1971)

(Qué nos dicen estos datos sobre como aprendemos y cémo
retenemos? ;Qué nos dicen en relacién a como debemos ensefiar? La
construccion de las estrategias de ensefianza con vistas a la comprensién
debe proponer actividades de aprendizaje que combinen la exposicién
oral y los apoyos visuales, debe intentar establecer conexiones entre los
principios y la préctica, entre lo que se dice y lo que se hace, promover
un interés reflexivo hacia las materias que estin aprendiendo, para
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ayudarlos a establecer relaciones entre la asignatura y su vida, entre la
materia y su practica profesional.

Ensefiar con miras a comprender implica la combinacién de un
conjunto de factores y elementos. Comprender significa no sélo que el
alumno sabe sobre alguna cuestién sino que puede hacer algo con ese
conocimiento. Es decir, la comprensién incumbe a la capacidad de hacer
con un tépico una variedad de cosas que estimulan el pensamiento, tales
como explicar, dar ejemplos, contrastar, demostrar, generalizar, establecer
analogias, y volver a presentar el tdpico o contenido de una manera
diferente.

Que el alumno pueda nombrar las partes del sistema digestivo no
significa que estd comprendiendo el tema. Necesita poder explicar su
funcionamiento, dar ejemplos de sus caracteristicas y funciones, poder
establecer una analogia con otro sistema, hacer predicciones sobre su
funcionamiento en un contexto determinado, etc. Cuanto mejor maneje
una diversidad de tareas sobre ese t6pico, le resultard mis intelectual-
mente estimulante su aprendizaje, y mds dispuesto a mejorar la com-
prensién sobre ello.

Pero la comprensién no es una cuestién de todo o nada, sino que
implica grados, es un proceso continuo, donde la planificacién del docente
es fundamental para recorrer un camino en el que habr4 avances y retro-
cesos, donde se hace preciso ir asumiendo tareas cada vez mas complejas,
con aplicaciones y conexiones que deben ir explordndose a medida que
se avanza en el proceso comprensivo.

En definitiva, comprender es poder llevar a cabo una diversidad de
acciones o “desempefios” que demuestren que uno entiende el tépico y al
mismo tiempo lo amplia, y es capaz de asimilar un conocimiento, utilizéndolo
en forma creativa e innovadora en otro contexto o situacién de aprendizaje.
Dentro del marco conceptual de la Ensefianza para la Comprensién tales
desempefios se denominan “desempefios de comprensién”.

(Cémo aprenden los alumnos a comprender? Si comprender un
tépico significa desarrollar desempefios de comprension en torno de ese
topico, entonces poner en préictica esos desempefios constituye el pilar de
todo aprendizaje para la comprensi6n. Los alumnos deben dedicar la mayor
parte de su tiempo a actividades que les exijan tareas intelectualmente
estimulantes, tales como explicar, generalizar, y aplicar esa comprension a

28



si mismos. Y deben hacerlo de un modo reflexivo, con una retroalimentacién
adecuada que les permita progresar y superarse.

Ensefianza para la comprensién: su marco conceptual

La Ensefianza para la comprensién tiene una fundamentacién que
incluye un marco conceptual muy ambicioso. Desarrollar 1a comprensidn
significa hacer cosas usando los conocimientos previos para resolver
nuevos problemas en situaciones inéditas. El marco conceptual incluye
cuatro ideas clave: t6picos generativos, metas de comprension,
desempeiios de comprensidn y evaluacion diagndstica continua, que
describimos en el siguiente cuadro.

Marco conceptual de la ensefianza para la comprensién

Tépicos generativos

Centrales para una o més disciplinas

Interesantes para alumnos y docentes

Accesibles a los estudiantes

Brindan la oportunidad de establecer miltiples conexiones

Metas de comprensién
Enunciados o preguntas que expresan cuéles son las cosas mas importan-
tes que deben comprender los alumnos en una unidad o curso.

Desempeiios de comprensién

Actividades que desarrollan y a la vez demuestran la comprension del
alumno en lo referente a las metas de comprension, al exigirles usar lo que saben
de nuevas maneras.

Evaluacién diagnéstica continua

Proceso por el cual los estudiantes obtienen realimentacién continua
para sus desempeiios de comprension con el fin de mejorarlos.

29



Tdpicos generativos

En este trabajo nos centraremos, especialmente en la organizacién
de los contenidos en tépicos generativos, como una forma de modificar
las planificaciones didicticas con vistas a mejorar la comprensién de
nuestros alumnos.

Se puede ensefiar cualquier cosa con vistas a la comprensién.
Sélo se trata de una cuestién de buena ensefianza. Pero seleccionar los
tépicos mds generativos es una tarea muy cuidadosa y que requiere
encontrar los temas que puedan generar mayores conexiones y
derivaciones. Como postula Perkins, una enseiianza centrada en la com-
prensién implica la seleccidn de temas centrales, ricos en ramificaciones
y derivaciones didécticas, que posibilitardn a los alumnos establecer
mayores procesos de relacién e integracién.

(Qué son los tépico generativo? ;A qué se parecen? Cémo pueden
seleccionarse los mds interesantes y abarcativos? Esto puede pensarse
en funcién de alguna de sus caracteristicas: son centrales para una o
mads disciplinas o dominios, resultan atractivos e interesantes para los
alumnos, resultan accesibles por la gran cantidad de recursos que permiten
a los estudiantes estudiar e investigar el tépico; tienen miiltiples conexiones
con la experiencia de los alumnos, tanto dentro como fuera de la institucion
educativa.

Metas de comprensién

Para poder concretar el aprendizaje y la comprensién de los
contenidos de los tépicos seleccionados, se plantearan algunos objetivos
especificos para cada unidad, y algunos “hilos conductores” que describan
las comprensiones mas importantes de la asignatura. Estas metas
abarcadoras se centrardn en las comprensiones mas esenciales, y
permiten vincular las diferentes actividades para cada uno de los tépicos
seleccionados.

Las metas pueden plantearse como preguntas para que los alumnos
puedan visualizar sus comprensiones, o como enunciados tales como
“los alumnos comprenderdn....” o “los alumnos estimaran...”.
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Actividades o desemperios de comprension

Por qué se torna importante disefiar desempefios comprensivos o
actividades de comprension? Los desempefios de comprensién constitu-
yen el niicleo del desarrollo de la comprensién, y deben vincularse fuerte-
mente a las metas de comprensién formuladas anteriormente.

Las actividades o desempefios de comprensién deben implicar
desafios progresivamente mds sutiles y complejos, pero manejables, que
vayan mostrando las comprensiones desarrolladas.

Cuando entendemos algo significa que poseemos informaciones,
pero que ademds somos capaces de desarrollar actividades de diferente
indole con esos conocimientos. La comprensién consiste en un estado de
capacitacion para ejercitar determinadas actividades o desempefios de
comprension como los siguientes:

*la explicacion * la comparaci6n y el contraste
* la ejemplificacion *la contextualizacién

» la aplicacién ¢ la generalizacion

* la justificacién

A través de estas actividades constructivas y creativas podemos
identificar si los alumnos comprenden, es decir, “si van m4s alld de la
informacién suministrada”, tal como sostiene Bruner. Ademds, estas
actividades requieren diferentes tipos de pensamiento, aunque todas las
actividades de comprensién -explicar, encontrar nuevos ejemplos,
generalizar, justificar, etc.- requieren pensar. Por otra parte, la com-
prensién no es del tipo todo o nada, ya que es gradual y abierta, y depende
del tema que se aborde, en el cual algunos entenderan poco, y por lo
tanto realizardn escasas actividades de comprensién; y en otros temas
se entenderd mucho, y se podrin realizar numerosas actividades de
comprension.

Evaluacidn diagndstica continua
La evaluacién se ha planteado tradicionalmente al final del periodo,

clase o unidad, y con vistas a la calificacién.
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En este paradigma centrado en la comprensién, la evaluacion sirve
para que los propios alumnos tengan criterios para ver su actuacién, y
oportunidades para reflexionar sobre lo que han aprendido y c6mo lo
comprendieron.

La evaluacién diagnéstica implica retroalimentacion por parte de
todos los actores, tanto alumnos como docentes, incorporando también
la autoevaluacidn.

La experiencia didéctica en la citedra de morfologia normal:
desempefios de comprension a través de la construccién de
mapas conceptuales

Morfologia Normal es una disciplina derivada de las Ciencias
Biol6gicas, cuyo objeto de estudio es el organismo humano, analizado
desde el punto de vista de sus formas macroscdpicas, microscépicas y
ultraestructurales.

A los fines de su estudio se lo divide cldsicamente en tejidos, 6rganos
y sistemas de érganos que, sin embargo, constituyen una unidad integrada.
Esta forma de abordar el tratamiento del cuerpo humano puede derivar,
si no se utilizan estrategias de ensefianza / aprendizaje adecuadas, en un
falso concepto de fragmentacion de esta unidad morfolégico / funcional,
y posteriormente llegar a transformarse en un obsticulo para la incor-
poracién de futuros conocimientos.

La morfologia y la funcién son dos aspectos que no pueden
desvincularse. Entre ellas existe una relacién causa-efecto, que asume
una u otra alternativamente. No puede explicarse la funcién sin entender
la morfologia, y viceversa.

Se hace imprescindible arbitrar algiin recurso didéctico que ofrezca
al estudiante una opcién de integracién conceptual respetando un orden
jerdrquico natural, que predisponga al logro de una teoria explicativa y
permita comprender la intervencién de cada una de las partes en el
funcionamiento del todo.

Con este propdsito, se adopto la idea de los tpicos generativos
como columnas directrices en un nuevo ordenamiento de los contenidos,
y se explicit6 en un nuevo programa para la asignatura.
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Tradicionalmente, los contenidos de esta asignatura se distribuyen
en unidades. Cada unidad, o grupo de unidades, incluye uno de los cuatro
tejidos bésicos tratados en forma individual, y posteriormente, cada uno
de los distintos aparatos y/o sistemas, tratados de la misma forma.

La nueva propuesta consistié en agrupar los tejidos, 6rganos y
sistemas que entre si guarden una mds estrecha relacién, bajo un tépico
integrador desde el punto de vista funcional.

Asi, se seleccionaron seis tépicos, mds otro introductorio, a saber:
coordinacién, relacién, defensas, digestién, excrecién y repro-
duccion.

Si bien los tejidos involucrados en cada tdpico se trataron en
profundidad al momento de abordar dicho tépico, fue ineludible incluir
una unidad introductoria con un tratamiento global de los mismos y sus
caracteristicas mas destacables, a los fines de proveer a los alumnos de
los puntos de anclaje necesarios para la comprensién durante su posterior
tratamiento.

Mapas conceptuales como expresidn de desempefios
de comprension de los tépicos generativos

Desde la “perspectiva del desempeiio”, la comprensién va més
alla del hecho de saber. “La comprensién incumbe a la capacidad de
hacer con un t6pico una variedad de cosas que estimulan el pensamiento,
tales como explicar, demostrar, y dar ejemplos, generalizar, establecer
analogfas y volver a presentar el tépico de una manera nueva” (Blythe,
T., 1999).

En este sentido, la elaboracidn correcta de un mapa conceptual
expresa un importante desempefio de comprensién de la temética
involucrada.

Los mapas conceptuales son definidos como “diagramas bidimen-
sionales que muestran relaciones jerdrquicas entre conceptos de una
disciplina y que derivan su existencia de la propia estructura de la dis-
ciplina” (Moreira y Buchweitz, 1988).

Mediante la elaboracién de un mapa conceptual es posible expresar
la jerarquia de los conceptos, enmarcados en “nodos”, graficando los
diferentes niveles de inclusién, desde los mds abarcativos hasta los més
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especificos. Fundamentalmente, es posible mediante los “enlaces
cruzados” relacionar distintas ramas jerdrquicas entre si, estableciendo
conexiones o “nexos” que den cuenta de qué tipo de relacion existe
entre los conceptos involucrados u “oraciones nucleares” (Costamagna,
2000).

La préctica es vilida tanto para encontrar conexiones dentro de
un mismo tépico del programa como para redescubrirlas y enriquecerlas
al momento de pretender relacionar todos los temas desarrollados en
una actividad integradora, al final del ciclo lectivo.

En nuestro caso, para establecer los nexos que expresan la
interdependencia de los distintos componentes del organismo humano en
forma jerdrquica: sistemas, aparatos, 6rganos, tejidos, células.

Los mapas conceptuales constituyen, a su vez, un valioso recurso
a la hora de evaluar, aunque es necesaria la adopcion de criterios de
referencia para la evaluacién de los mismos.

La aplicacién de los criterios propuestos por Ontoria (1993 ), en
los cuales se valoran: las proposiciones, la jerarquizacion, las relaciones
cruzadas, y los ejemplos, es rescatada en nuestra experiencia con algunas
adaptaciones surgidas de la practica (Costamagna, 1998).

Metodologia
Condiciones de la experiencia

La experiencia fue desarrollada con un grupo mixto de 22 alumnos
del tercer afio de la carrera de Bioquimica de la Universidad Nacional
del Litoral durante el cursado de la asignatura Morfologia Normal, en
oportunidad de implementar por primera vez, y con cardcter de expe-
rimental, el tratamiento de los contenidos agrupados en los mencionados
topicos generativos.

Los mismos fueron abordados con la modalidad habitual. Es decir,
un tratamiento teérico - coloquial, seguido de un taller teérico-prictico,
con jerarquizacion de la observacion microscépica, durante las catorce
semanas del cuatrimestre.

El grupo de alumnos fue introducido, asimismo, en la técnica de
los mapas conceptuales durante el cursado.
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En la primera oportunidad, luego de explicitar el objetivo relacionado
al tema propuesto, se present6 al grupo de alumnos un mapa conceptual
elaborado por el docente, a modo de ejemplo, como sintesis y ordenador
del tema a tratar. Posteriormente se explicé la técnica para confeccionar
estos graficos.

En clases posteriores, se les solicité a los alumnos que, a modo de
ejercitacion, realicen mapas conceptuales, después del tratamiento de un
tema determinado, en forma grupal y consultando la bibliografia disponible.
Los mismos fueron discutidos y modificados al final de la clase con las
propuestas de todo el conjunto.

El taller integrador

Denominamos taller integrador al dltimo encuentro con los alumnos,
que se lleva a cabo al finalizar el ciclo lectivo, siendo el propésito del
mismo proporcionar una instancia coloquial de tratamiento teérico del
conjunto de las unidades temdticas del programa.

El objetivo propuesto en esa oportunidad fue:

*» Redescubrir los contenidos, que ya habian sido trabajados en los
distintos t6picos durante cada semana del ciclo, desde una perspectiva
diferente, con el enfoque particular que le confiere el hecho de haber
desarrollado, en forma teérico-practica, todo el conjunto de los mismos.

* Encontrar relaciones entre los contenidos tratados ya sea dentro
de un mismo tépico o entre dos 0 mds relacionados, que permitieran
agruparlos alrededor de un eje temdtico ordenador.

» Expresar las interrelaciones que pudieran ser encontradas bajo
la forma de mapa conceptual.

La consigna fue entonces efectuar, por grupos de alumnos, un
mapa conceptual que exprese interrelaciones de dos o maés temas
alrededor de un eje seleccionado.

Los alumnos se distribuyeron libremente en ocho pequefios grupos
segiin afinidad y se les permiti6 acceder a la bibliografia utilizada durante
el cursado.
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Se destinaron 90 minutos para efectuar la consigna.

El profesor se limité a observar, orientar, sacar dudas, aclarar
consultas, pero no propicié la posterior negociacion de significados.

Los trabajos resultantes fueron recogidos y evaluados.

Se seleccionaron cinco items para conformar una escala de
puntuacion de resultados, a saber: jerarquizacion, interrelacion, explicitacién
de nexos, correccién del contenido y grado de profundizacién del contenido
en la especificacion de detalles y ejemplos (Costamagna, 2000).

La valoracién numérica de cada apartado se sitida sobre la base
10 espafiola.

Resultados

La mayoria de los grupos de alumnos se limité a expresar relaciones
encontradas dentro de un mismo tépico generativo.

Los puntajes alcanzados, como promedio de todos los grupos, en
cada uno de los items evaluables, son expresados en el Grafico N° 1.

Los mismos son demostrativos de un considerable nivel de
comprension, que se puede inferir del valor superior a la media en todos
los ftems; lo que implica un equilibrio entre la correccién de los conceptos
y la habilidad para comunicarlos de esta manera.

Grifico N° 1: Puntajes promedio obtenidos en cada uno de los items evaluados

Items evaluados

S =N WA WOy 08O

36



Donde: 1 corresponde a Jerarquizacién; 2 a Interrelacion; 3 a Expli-

citacién de nexos; 4 a Correccién y 5 a Profundizacién.

Tabla N 1: Puntajes promedio para cada item evaluado:

1- Jerarquizacién 9
2- Interrelacién 7.4
3- Explicitacién de nexos 7,0
4- Correccién 8,6
5- Profundizacién 6,2

El Grifico N° 2 muestra un ejemplo de mapa conceptual elaborado
en el coloquio integrador, donde se expresan relaciones entre dos tépicos

diferentes del programa: Reproduccién y Coordinaci6n.

Griéfico N° 2: Ejemplo de mapa conceptual que interrelaciona a dos

tépicos
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Algunas lineas de conclusiones...

La decisién mds importante que debemos tomar los docentes es
decidir qué pretendemos ensefiar. Si queremos que los alumnos entiendan
y comprendan, entonces debemos decidir ensefiarles actividades de
comprensién correspondientes a los temas-ejes de nuestra disciplina.
Debemos brindarle informacién clara, practica reflexiva, realimentacién
informativa y estimulo para seguir aprendiendo.

La experiencia en Morfologia Normal constituye una forma de
encarar la organizacién de los contenidos en tépicos generativos,
reorganizdndolos de manera de asegurar una mayor comprension en los
alumnos. Ademis, el disefio de actividades de comprensién como los
mapas conceptuales, son oportunidades que se brindan a los alumnos
para que amplien, revisen, diversifiquen los tépicos presentados. Las
relaciones y jerarquizaciones de los conceptos més importantes y
significativos que pudieron elaborar los alumnos son una muestra de las
comprensiones que pueden ir realizando de los tépicos presentados, y
muestran la gradualidad de las comprensiones.

Si bien se puede sacar provecho de cualquier tema, una pedagogia
de la comprensién que aspira a un aprendizaje reflexivo, dindmico e
informado, exige a los docentes que reflexionen sobre lo que enseifian y
sobre las razones por lo que lo hacen. Menos datos y agrupados en tomo
de temas generadores mas amplios y fecundos (tGpicos generativos) es
el desafio para una pedagogia destinada a la comprensidn de lo que se
ensefia. Este es el desafio del proyecto en el cual estamos incluidos.
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