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Resumen

Se ha destacado el perfil del egresado y la determinacion de la practica profesional
como marco referencial para la construccién de programas.

Desde lo pedagdgico, la estructuracién de los curriculos a través de alguna modalidad
globalizadora aparece como una opcién frente a las dificultades que presenta la orga-
nizacién del contenido por disciplinas.

La primera consideracién del docente estratégico, en una curricula modular, es esta-
blecer qué contenidos se han de aprender. Este es un proceso complejo e interactivo,
a partir del cual el docente debe facilitar la identificacién de patrones de organizacién
que ayudaran a enmarcar el pensamiento de los alumnos acerca de los contenidos y
que influirén en las condiciones sobre la tarea criteriosa.

En el caso particular de la ensefianza basada en problemas, es valido utilizar la técni-
ca de los mapas conceptuales en diferentes instancias del programa, como la expre-
sién de las construcciones colectivas logradas con el uso de los contenidos apropia-
dos. Son adecuados tanto para la presentacion tematica ( como marco referencial que
actte a modo de andamiajes o apoyo para la autogestion del aprendizaje) como en la
evaluacion interdisciplinaria sumativa (para integrar las diferentes unidades, como
expresion de desempeiic de comprension interdisciplinar).
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La curricula modular

Para la elaboracién de un plan de estudios se deben tener claros los referentes
conceptuales que permitan la seleccién y organizacién de determinados conteni-
dos. Estos referentes son, entre otros, los estudios realizados para determinar el
plan, la orientacién global que se imprime al mismo, la traduccién de estos
elementos en los planteamientos centrales o ejes.

Entre los ejes més relevantes se destacadan el perfil del egresado y la determi-
naciéon de la practica profesional.

Otro importante eje a tener en cuenta es la funcién que el plan de estudios le
asigna al contenido. La misma ha ido variando desde la mera informaci6n hasta
centrarse en el desarrollo del pensamiento.

También deben considerarse los supuestos que existen en relacién con el apren-
dizaje. Por otra parte, es necesario conocer las condiciones de los sujetos de la
educacién, las motivaciones y situacién psicosocial de los estudiantes y los
docentes (Diaz Barriga, A., 1998).

Estos elementos constituyen el punto de partida, el marco referencial para la
construccion de programas.

En el caso de la formacion profesional, desde la década del sesenta se incorpo-
raron planteamientos sociol6gicos que permitian vincular los contenidos con las
necesidades de sectores amplios de la poblacion. De sus propuestas surgieron
técnicas de disefo curricular que atendian a esta situacion. Es decir, la nocion de
préctica profesional como referente para la construccién de planes de estudio, o
bien la nocién de problema eje como instrumento para dar coherencia a los
programas de un curso.

El enfoque con acento en lo sociolégico acerca de la naturaleza del planeamiento
educativo apunta a un planeamiento que atiende, de manera particular, la forma
de superar aquellos factores sociales que son causa de subdesarrollo. Se esta-
blece una relacién entre el sistema educativo y la estructura social, consideran-
dose la educacién como un factor de cambio y de integracién social.

Desde un enfoque con acento en lo pedagégico, el planeamiento educativo se
refiere a cuestiones tales como: qué ensenar (seleccién de contenidos), como
ensenar (mejoramiento de los métodos de ensefianza) y cémo evaluar el trabajo
escolar (Ander Egg, E., 1968).

El concepto de aprendizaje es un concepto previo, un requisito indispensable
para cualquier elaboracién tedrica sobre la ensefianza. Sin embargo, la teoria y
la practica didacticas necesitan un cuerpo de conocimiento sobre los procesos
de aprendizaje que cumpla dos condiciones fundamentales:



— Abarcar en forma integral, y con tendencia holistica, las distintas manifesta-
ciones, procesos y tipos o clases de aprendizaje.

-~ Mantenerse apegado a lo real, siendo capaz de explicar no sélo fendmenos
aislados producidos en el laboratorio, en condiciones especiales, sino también la
complejidad de los fenémenos y procesos del aprendizaje en el aula, en condicio-
nes normales de la vida cotidiana (Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A., 1995).

La estructuracion de los curriculos a través de alguna modalidad globalizadora
aparece como una opcién frente a las dificultades que presenta la organizacion del
contenido por disciplinas. La concepcion curricular modular por objetos de trans-
formacién ha calificado a este Gltimo curriculo como tradicional, transmisor de un
conocimiento segmentado y enciclopédico (Litwin, E., 1997).

Muchos autores se expresaron a favor de programas globalizados, pero pocos
estudian los riesgos de las limitaciones de diversa indole que pueden desvirtuarlos.

Algunos cuestionamientos se refieren sélo a aspectos operacionales o bien se
considera que los puntos flojos son de orden psicologico y metodolégico. “Es
posible que una condensacién de un campo de conocimiento fomente la super-
ficialidad" (Taba, H., 1974).

Otros autores se oponen fundamentando que no se alcanza a reconocer que la
estructura de la teoria y la estructura de la ciencia responden a una légica cons-
truida en la produccién de conocimientos. La parcelacién de la realidad ha sido
un proceso inherente al desarrollo del conocimiento cientifico. Confundir estos
diferentes niveles de desarrollo conceptual, esto es, distintas logicas y distintas
categorias de comprension y explicacion, bajo la idea de unidad entre realidad y
conocimiento, es una forma de “violencia epistemologica” que, lejos de propiciar
la formacién intelectual de los estudiantes, los deja en la incertidumbre concep-
tual. (Diaz Barriga, 1998)

Follari (1981) afirma que los limites de lo modular a menudo se deben a la
mala aplicacion y rara vez a las dificultades del modelo.

La funcién del contenido

Las caracteristicas de la discusion sobre el contenido de la ensefianza en la
pedagogia actual ha sido un problema clave en el debate didactico.

El andlisis de la organizacién propia de un contenido de ensefanza es compli-
cado porgue reproduce la logica y las categorias con que se construye un cono-
cimiento segln lo afirma la epistemologia, y, a la vez, sintetiza “una epistemolo-
gia de la construccién personal de un saber” seglin el concepto de Jean Piaget.
Proceso histérico y dimensién subjetiva se conjugan necesariamente en torno a
la organizacion del contenido.



La cuestién de la profundizacién de los contenidos es atin tema de discusi6n,
tanto para curriculas cerradas e inflexibles, como para aquellos curriculos inte-
grados, globalizados o armados a través de tdpicos generativos, no estructurados
desde la clasica divisidén por asignaturas o disciplinas.

La provisionalidad de los conocimientos es una realidad dificil de asumir, refi-
da con la tranquilidad del docente que “transmite” un contenido “acabado”.
Mucho mas dificil para quien ensefia es asegurarse de que los objetivos, funda-
mentalmente conceptuales, estan cumplidos cuando es el alumno el protagonis-
ta principal de su propio constructo.

Para focalizar el problema es necesario tener en claro cuél es la funcién que se
le asigna a los contenidos.

Seglin H. Taba (1974) éstos cumplen dos funciones bésicas: dar informacién
y posibilitar el desarrollo de un proceso de pensamiento. Historicamente, estos
dos aspectos aparecen en forma excluyente en las distintas propuestas educati-
vas. Asi, mientras algunos promueven la retencién de informacion, otros pro-
mueven el desarrollo de estrategias de resolucién de problemas.

Es necesario elaborar la necesaria sintesis de ambos elementos (Diaz Barriga,
1998).

En general, las curriculas més difundidas tienden a privilegiar la retencién de
informacién sobre las estrategias de resolucién de problemas. Sin embargo, existen
propuestas que jerarquizan lo contrario. Tal es el caso de la curricula modular
integrada por Unidades de Aprendizaje basada en Problemas (Plan de Estudios
de la Carrera de Medicina de la Facultad de Ciencias Médicas de la Universidad
Nacional de Rosario, 2001).

En su Curriculo para Desarrollar el Pensamiento, Resnik L. y Kopfler L. (1989)
expresan que para que el aprendizaje sea generativo (es decir, conocimiento que
puede usarse para interpretar nuevas situaciones, resolver problemas, pensar y
razonar) se deben ensefar contenidos y habilidades de pensamiento al mismo
tiempo. Los conceptos operan continuamente en contextos de razonamiento y
resolucion de problemas. Asimismo recalcan la importancia del desarrollo de la
motivacién para el uso del conocimiento.

Un problema constituye una situacién incierta que provoca, en quien la padece,
una conducta (resolucién del problema) tendiente a hallar la solucién (resultado
esperado) y reducir de esta forma la tensién inherente a dicha incertidumbre.

Los problemas heuristicos son los que suelen precisar de la puesta en juego de
una estrategia con una planificacion consciente previa, que constaria de cuatro
fases bien diferenciadas: la informacién previa, la elaboracién de un plan de
resolucién, la resolucién y la revisién del proceso (Perales, F. Javier, 1989).



Las capacidades cognitivas de las personas permiten conseguir la solucion de
la mayoria de los problemas en el pensamiento en lugar de en la accién. Lo que
se hace es considerar la informacién relevante, aplicar a ella las operaciones
cognitivas adecuadas y proponer, por ultimo, las soluciones posibles (Bandura,
A., 1982).

Por otra parte, si entendemos a la Zona de Desarrollo Préximo como “la dis-
tancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado
a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un experto o en colabo-
racién con otro companero mas capaz” (Vigotsky, en Baquero, 1988), es posi-
ble, a efectos de promover ese desarrollo, que se incorpore la idea de andamiaje.
Se entiende por andamiaje una situacion de interaccién entre un sujeto mas
experimentado y otro novato, en la que el formato de interaccion tiene por objeto
que el sujeto menos experto se apropie gradualmente del saber experto. La acti-
vidad se resuelve colaborativamente en términos de “sistema social”.

La estructura de andamiaje alude a un tipo de ayuda que debe tener como
requisito su propio desmontaje progresivo.

El docente estratégico y los patrones de organizacion

La primera consideracién del docente estratégico es establecer qué contenidos
se han de aprender. Este es un proceso complejo e interactivo a partir del cual el
docente debe facilitar la identificacién de patrones de organizacién que ayuda-
ran a enmarcar el pensamiento de los alumnos acerca de los contenidos y que
influirdn en las condiciones sobre la tarea criteriosa (Jones, B.; Palicsar, A. y
col., 1995), en este caso, la resolucién de un problema.

Para realizar un trabajo pedagégico interdisciplinar, como el que se requiere
para la resolucién de problemas, la tarea primera que conviene realizar es la de
elaborar un marco referencial en el que se han de integrar, organizar y articular
los aspectos puntuales y fragmentarios que se abordan desde cada una de las
disciplinas, como marco referencial del esquema metodolégico operativo (Ander
Egg, E., 1993).

Se aprende con mayor facilidad cuando ya se sabe lo suficiente como para
tener principios de organizacién que puedan usarse para interpretar y elaborar la
nueva informacién.

El proceso de aprender a aprender presenta algunas dimensiones importantes
que tienen que ver con la cognicién y la metacognicién.

Asl, a la incentivacion de las estrategias cognitivas de elaboracién —tales como
crear analogias, utilizar imagenes o hacer inferencias, formular y responder a



preguntas, pensar o hacer aplicaciones, establecer relaciones y extraer conclu-
siones— deben promoverse estrategias cognitivas de organizacién, transforman-
do y reconstruyendo la informacién, a fin de comprenderla y recordarla mejor
(Monereo, C., 1995).

Es importante que docentes y alumnos construyan gréficos que reflejen tanto el
contenido como el patrén de organizacién de los mismos, seleccionados de los
distintos textos e involucrando distintas disciplinas.

El educando es quien debe apropiarse del saber mediante sus propios proce-
dimientos.

Sin embargo, no puede faltar en el contrato pedagdgico una clara especifica-
cién de lo que es considerado contenido basico y lo que es considerado conteni-
do secundario por parte del docente. Y esto es valido tanto en la instancia de
presentacion o apertura de una unidad tematica como a la hora del cierre para
evaluar los contenidos de la misma.

Mucho mas necesaria se torna esta condicién cuando la modalidad de distri-
bucién de los contenidos es la de unidades de aprendizaje basadas en proble-
mas, en la que se presentan en forma entrecruzada teméticas de muy diferentes
disciplinas. Unidades problemas que pueden involucrar disciplinas basicas y
disciplinas aplicadas, con diferentes grados de compromiso.

En la creativa tarea de autogestién del aprendizaje, por parte del educando, es
necesario, sin embargo, que el experto sugiera determinados modos y grados de
interrelacién temética que actien como marcos referenciales para el abordaje de
los contenidos con el estudio independiente.

Mapas conceptuales como marcos referenciales

para el abordaje interdisciplinario

Desde la dptica de un modelo constructivista y poniendo énfasis en el aprendi-
zaje significativo, los mapas conceptuales constituyen una herramienta eficaz
para la optimizacién de los procesos de ensefianza / aprendizaje.

El conocimiento, como un sistema coherente construido por cada individuo,
sobre la base de sus ideas previas, puede ser expresado simbdlicamente me-
diante mapas conceptuales.

“Si entendemos la estructura cognitiva de un individuo, en un cierto campo del
conocimiento, como el contenido y organizacién conceptual de sus ideas en esa
area, los mapas conceptuales representan de alguna manera la estructura cognitiva
del aprendiz, y constituyen herramientas vélidas para evaluar los niveles de com-
plejidad de su aspecto cognitivo” (Costamagna, 1995).

Considero vélida para la modalidad curricular globalizada la técnica de los ma-
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pas conceptuales en diferentes instancias del programa, como la expresion de las
construcciones colectivas logradas con el uso de los contenidos apropiados.

Un procedimiento puede ser la elaboracion de mapas mixtos de conceptos y
actividades que permiten tener una visién total del proceso (Antiinez, S. y col.,
1992).

La elaboracion de un mapa conceptual implica una forma particular, logica-
mente no la Gnica, de expresar el grado de conocimiento sobre un tema determi-
nado; en esta caso, los temas involucrados en una unidad problema. Ademas,
es pasible de ser perfeccionade mediante el necesario intercambio entre el profe-
sor y los alumnos. Asi planteados, constituyen una valiosa herramienta para la
“evaluacion formativa”, que supone una reflexién critica sobre todos los compao-
nentes y funciones del proceso. Puede fundamentalmente utilizarse como herra-
mienta de metaevaluacién, para la reorientacién del proceso de autoaprendizaje.

Si ademas pretende utilizarse esta técnica para la acreditacién parcial o final
de las distintas unidades, es necesario aplicar criterios de semicuantificacion.

Ontoria (1993), baséndose en la teoria cognitiva del aprendizaje de Ausubel,
considera que los criterios basicos de la evaluacion mediante los mapas concep-
tuales se corresponden con sus tres ideas principales: organizacion jerarquica de
la estructura cognitiva, diferenciacién progresiva y reconciliacién integradora.

La aplicacién de los criterios propuestos por el autor, en los cuales se valoran
las proposiciones, la jerarguizacién, las relaciones cruzadas y los ejemplos, es
rescatada en nuestra experiencia con algunas modificaciones.

Hemos seleccionando cinco items para conformar una escala de puntuacion de
resultados, a saber: Jerarquizacion, Interrelacion, Explicitacion de nexos, Correc-
cién del contenido, Grado de profundizacién del contenido (Costamagna, 2001).

En el caso particular de la ensefianza basada en problemas, es valido utilizar
estos instrumentos para:

— Presentacion tematica, como marco referencial que actile a modo de anda-
miaje o apoyo para la autogestién del aprendizaje. Puede presentarse directa-
mente un diagrama conceptual con los conceptos nodales de cada disciplina,
interrelacionados y ubicados jerdrquicamente, por parte del equipo docente; o
bien puede elaborarse, en concordancia con esta modalidad centrada en el alum-
no, en conjunto con los estudiantes, a modo de organizador de ideas previas.

- En la evaluacién interdisciplinaria sumativa, para integrar las diferentes uni-
dades de aprendizaje, puede constituir un interesante instrumento para la acre-
ditacién, posible de ser aplicado a un elevado nimero de examinados, en forma
escrita, como expresion de desempefio de comprension interdisciplinar.
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