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Resumen

Durante el segundo cuatrimestre de 1999 se realiz6, en la Catedra de Quimica Gene-
ral de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas, una investigacion educativa
conjunta entre la responsable del Gabinete Pedagogico de la Facultad y una docente
de la catedra de Quimica General, en el marco de una Beca de investigacion (Beca de
Formaci6n de Posgrado de CONICET) y como parte de una Tesis de Maestria en
Didéacticas Especificas*. Dicha experiencia consistié en un trabajo pedagdgico con
alumnos recursantes quienes, no habiendo aprobado al comienzo del afo un curso
introductorio de nivelacién a la carrera de Bioquimica y Licenciatura en Biotecnologia,
no pudieron comenzar con el dictado de la materia Quimica General. La propuesta
contemplé un repertorio de estrategias y de orientaciones didacticas destinado a desa-
rrollar un trabajo més personalizado, con mayores ayudas pedagdgicas en funcién de
las dificultades detectadas, en el marco de una ensefianza para la comprension.

Marco tedrico

“Queremos mejores estrategias de comprensién y de aprendizaje. Queremos
conexiones con la vida fuera de la escuela. Queremos capacidad de reflexién y
aprendizajes significativos.

Pero no ensefiamos esas cosas. No ofrecemos informacién organizada y ac-
tualizada, ni una préactica reflexiva, ni ensefiamos estrategias para la realimen-
tacién informativa. No tenemos muy en claro los objetivos, ni los compartimos
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con los alumnos con la conviccion suficiente como para promover en ellos la
motivacion intrinseca por continuar aprendiendo.

He aqui la gran paradoja: en realidad no tratamos de enseriar lo que quere-
mos que los alumnos aprendan.” (David Perkins: La escuela inteligente)

£Qué son las estrategias?

Las estrategias han sido objeto de discusién en cuanto a la diversidad de sus
significados. Provienen del terreno militar, donde tienen su origen (strategés =
general); se entiende por estrategia el arte de dirigir las operaciones militares
para lograr una victoria.

En el &mbito educativo el significado se refiere a métodos o combinacién de
métodos, procedimientos, principios. Como su origen apela a la idea de planifi-
cacion general (estratégica), se adoptd el término en el campo educativo en
relacién con el logro de objetivos y programas, apartandose de conductas mecé-
nicas y rutinarias y apostando al surgimiento de nuevos procesos.

El carécter indeterminado, abierto y difuso, con una dosis de ideologia y decisién
politica ha sido el condimento que permitié aceptar las estrategias en el campo
educativo, alejandolo de la rigidez y jerarquia de la disciplina militar. Y eso explica
la aceptacion y difusién que ha tenido este término desde concepciones interpretativas,
cualitativas y criticas (De la Torre, 2000), al asumirlas como acciones metddicas y
organizadas, encaminadas a facilitar el aprendizaje de los alumnos, teniendo en
cuenta las condiciones contextuales para la toma de decisiones.

“Las estrategias docentes son procesos encaminados a facilitar la accién
formativa, la capacitacién y la mejora sociocognitiva, tales como la reflexion
critica, la ensefianza creativa, la interrogacion didéctica, el debate o discusién
dirigido, el aprendizaje compartido, la metacognicion, utilizacién del error en la
clase, etc. Todas ellas pueden ser consideradas como estrategias de ensefianza
en cuanto marcan un modo general de plantear la ensefanza-aprendizaje y ge-
neran précticas para conseguirlo.” (De la Torre, 2000)

Caracteristicas significativas de las estrategias

Como primer elemento a considerar, podriamos decir que una estrategia es /a
organizacién secuenciada de la accién. Esto implica una actividad consciente,
previsora y planificada, una secuenciacion de los pasos a seguir para lograr
unos objetivos.

UNESCO (1979) define la estrategia en el ambito educativo como “la combina-
¢ién y organizacién del conjunto de métodos y materiales escogidos para alcan-
zar ciertos objetivos”, lo cual alude a su caricter globalizador de formas de
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proceder adaptativas. Esta idea de estrategia supone alejarse de otras connota-
ciones positivistas que tienen los conceptos de “técnica” o “método”.

Una cuestién muy importante a considerar es que no existe una estrategia
tnica aplicable a todos los casos sino que hay que entenderla como “conjunto
de principios” o indicadores conceptuales que guian la accién. De alli que su
valor sea relativo, porque la estrategia estd condicionada por las circunstancias
concretas en que se aplica. La estrategia tiene en cuenta la realidad contextual a
la que se debe adaptar la accidn.

Siguiendo a Saturnino de la Torre podemos entender “... las estrategias como
procedimiento adaptativo -0 conjunto de ellos- por el que organizamos
secuencialmente la accién en orden a conseguir las metas previstas. La estra-
tegia es, ante todo, un procedimiento y, por consiguiente, una actividad
socioafectiva por la que relacionamos los medios con los fines. La estrategia no
es un principio ni una actuacién, sino un proceso mental proyectado sobre la
practica, sobre los problemas que necesitamos resolver. En sentido amplio, una
estrategia es una forma de proceder flexible y adaptativa, en la que partimos de
las variables contextuales y alteramos el proceso seglin se vayan modificando
dichas variables. Presupone visiones amplias o de conjunto de todos los ele-
mentos y comporta tomar decisiones pertinentes, esto es, adaptadas al proble-
ma real.”

Podemos sefialar como conceptos o categorias centrales para analizar las es-
trategias los siguientes componentes conceptuales:

+ Consideraciones tedricas

« Finalidad

» Secuencia de la accién en el proceso

» Adaptacion al contexto

* Agente

« Eficacia en los resultados

Toda estrategia parte de consideraciones teéricas que legitiman vy justifican las
acciones y practicas propuestas. La teorfa siempre nos proporciona una vision
de conjunto y una direccionalidad de los diferentes elementos del proceso. A
partir del punto de vista tedrico del que se parta, se dispondran y priorizaran
determinadas acciones y decisiones y no otras. Los valores y principios tienen
que ser rectores de las estrategias que se asumen.

Otro compenente de las estrategias es |a finalidad, que se concreta en objeti-
vos mas acotados o mas generales. Una estrategia, método o recurso encuentra
su razén de ser en la finalidad perseguida. De alli, la importancia de definir
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primero y clarificar las intenciones de lo que se pretende realizar antes de escoger
una estrategia. Como senalan Joyce y Weil (1985) en relacién con la adecua-
cion de los modelos de ensefanza a los objetivos: “La tarea de la escuela y el
profesor es proveer de una serie de modelos que puedan aplicar segin los obje-
tivos, adaptar a diversos sujetos y combinar entre si para crear centros de apren-
dizaje completos”.

Una categoria central para entender las estrategias es la secuencia adaptativa u
organizacion légica y psicologica de los elementos materiales, personales y forma-
les y de su temporalizacién. Asi, una estrategia tiene que tener tanto de coherencia
interna como de adaptacién a los sujetos, tanto de sucesién tecnologica como de
indeterminacion sociologica. La aplicacién de una estrategia nunca sera lineal, tal
cual estd descrita en los pasos de un modelo tedrico, sino que estd condicionada
por multiples factores personales, profesionales y contextuales. Una estrategia ha
de contextualizarse respecto de los sujetos y condiciones institucionales.

Uno de los componentes fundamentales de una estrategia es la adaptacién a
la realidad contextual. La valoracion del contexto es central en la adopcion de
una estrategia. “El contexto es el referente de partida, de proceso y de llegada”.
Una misma estrategia de ensenanza puede arrojar resultados muy distintos en
contextos institucionales diferentes.

Los agentes o actores no son elementos menores, ya que sus papeles o funcio-
nes van condicionar el desarrollo de la misma. Una estrategia que plantee la
participacion de los alumnos en un sentido critico y cuestionador hard que los
actores tengan un rol activo y protagénico.

La eficacia y funcionalidad son criterios que permiten visualizar si una estrate-
gia ha logrado resultados en término de los objetivos planteados. La eficacia se
expresa segun los resultados alcanzados sin tener en cuenta los costos que
supone, mientras que la eficiencia es la razén ponderada entre los medios y los
fines. Escudero (1989) seiala que “en primer lugar, un criterio de eficacia y
funcionalidad debe hacernos pensar y debatir sobre si nuestros proyectos de
cambio son o no eficaces para el logro de los propésitos perseguidos, y si conec-
tan o no con necesidades y demandas del sistema social”.

Las estrategias de ensefnanza en la quimica
| - Estrategias de ensenanza: Caracterizacion de las modalidades
pedagogicas de la Facuitad de Bioquimica

El objetivo general del trabajo se dirigio a “desarrollar una investigacion educa-
tiva que posibilite identificar, describir y comprender las estrategias de ense-
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fAanza que promueven mejores comprensiones en los alumnos en el ambito
universitario de las ciencias”.

Nos detuvimos, por un lado, a identificar las estrategias de ensefianza que
desarrollé el docente-caso y, por otro, las enmarcamos en las estrategias
metodolégicas predominantes de la facultad de Bioquimica, con lo cual nos
encontramos con una serie de continuidades y rupturas.

Continuidades en el sentido de elementos comunes que caracterizarian la en-
sefianza en el ambito universitario de la guimica. Estos elementos comunes
hacen referencia a una serie de “supuestos compartidos” — algunos explicitos y
otros no- que operan en la base de las decisiones que tomen los docentes para
organizar, desarrollar y evaluar su ensenanza.

Las estrategias de ensefanza predominantes en la Facultad de Bioguimica son
las propias de la ensefianza tradicional, donde pueden observarse distintos matices
de la misma estrategia, como también elementos caracteristicos de otras estra-
tegias metodolégicas, como son las de descubrimiento y la expositiva o de cam-
bio conceptual (Pozo, 1998).

Estas estrategias de ensefianza no se dan en estado puro, sino que se produ-
cen ciertas rupturas en algunas catedras y modalidades pedagdgicas de la Fa-
cultad, hay una combinacién de las mismas, en funcion de la propuesta de
catedra (mas o menos innovadora), del trabajo de equipe, del pensamiento del
profesor, de su formacién disciplinar y pedagégica, y de su recorrido profesional
particular.

En la Facultad de Bioguimica existen tres modalidades pedagégicas que organi-
zan la ensefianza: 1. las clases teéricas, 2. los coloquios, y 3. los trabajos prac-
ticos, cada una de ellas con estilos y caracteristicas particulares segtin las cate-
dras y equipos docentes, pero con marcas comunes que ahora sefialaremos.

1. Las clases teéricas en general responden a un formato de “clase magistral”,
donde los docentes titulares transmiten los conocimientos de la asignatura a
través de exposiciones. Esta estrategia ha sido denominada por Pozo (1998)
como “Ensefanza repetitiva tradicional”.

La estrategia predominante es la expositiva, donde lo esencial es la repeticién.
Tradicionalmente, la ensefianza de las ciencias se ha apoyado en una estrategia
que fomenta ante todo el aprendizaje reproductivo o meramente asociativo. Al
alumno se le presenta una serie de conceptos y férmulas y lo que debe hacer es
aprenderlos en forma literal. Una palabra clave en esta estrategia es “memori-
zar": cuanto mds se repite la férmula, el concepto o la definicién, mejor aprende
el alumno, entendiéndose al aprendizaje como el producto de una practica
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repetitiva reforzada por el éxito (de las calificaciones en los parciales y finales, en
la aprobacién del profesor).

La concepcion de ensefianza que subyace es simple: sélo hay que presentar al
alumno los materiales de aprendizaje, debidamente ordenados de acuerdo con
la légica de la disciplina cientifica (en este caso de la quimica), e inducir y
reforzar una actividad de repaso verbal de los materiales hasta su correcta repe-
ticion. La evocacion de estos datos, conceptos y formulas a través de las eva-
luaciones le permitira saber al docente si el alumno aprendio.

Las insuficiencias de esta estrategia han sido reiteradamente sefaladas, pero
aun asi, sigue teniendo vigencia en buena parte del contexto universitario de
ensenanza de las ciencias experimentales. La mera exposicion de un cuerpo de
conocimientos —aunque estén debidamente organizados— no asegura su com-
prensién ni mucho menos que el alumno reorganice su marco conceptual de
acuerdo con los nuevos conocimientos.

2. La modalidad de Coloquios tiene como caracteristica central ser una instan-
cia de resolucién de problemas relacionados con la disciplina cientifica, es decir,
con la quimica. Pero el planteo actual de los coloquios no se refiere a verdaderos
problemas sino en general a simples ejercicios repetitivos.

Desde el punto de vista psicologico, un problema es una situacién nueva,
sorprendente, inquietante e interesante, en donde se conoce el punto de partida
pero no los procesos para darle solucién. Es una situacién abierta, que admite
varias vias de solucién.

En cambio, un ejercicio es una situacion rutinaria, habitual, poco sorprendente,
donde tenemos una dificultad pero sabemos el procedimiento para darle solucién.

Tanto los ejercicios como los problemas implican que hay que aprender a hacer
algo, poniendo énfasis en los procedimientos. Pero los ejercicios exigen solo el
uso de técnicas o rutinas aprendidas, mientras que los problemas exigen el uso
de estrategias concientes y deliberadas. Pero la aplicacion de estrategias se apo-
ya en el uso de técnicas previamente aprendidas, de alli que los ejercicios tam-
bién cumplen una importante funcién didactica.

En pocas catedras se dan oportunidades de realizacién y resolucién de verda-
deros problemas. En la mayoria de las céatedras se plantean los coloquios como
resolucion de ejercicios, rutinarios, extraidos de manuales.

En cambio, en otras catedras proponen a los coloquios como instancias de
didlogo, confrontacién entre la teoria y la practica, donde se da un verdadero
intercambio de saberes procedimentales y experiencias de problemas y se inten-
ta integrar los diversos contenidos.
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El significado del “coloquio” deberia referirse a la posibilidad de interaccién
entre docente/alumnos/contenidos, en forma dialogica y constructiva; pero el
sentido que se le da en el marco de la ensenanza de las ciencias experimentales
esta mas relacionado a las ejercitaciones de las formulas y principios de las
teorias.

Las estrategias didacticas predominantes se vinculan a procesos de ejercitacion
y practica, lo cual se relaciona muchas veces con una enserianza tradicional.
La ensefianza sigue siendo un problema de organizacion de los materiales y de
cémo presentarlos a los alumnos, para que mediante una practica reiterada los
reproduzcan fieimente respetando la estructura propuesta. El acento de la ense-
fianza sigue estando “fuera del alumno”, en la l6gica interna de los materiales de
aprendizaje y en los ejercicios propuestos para su resolucién, de acuerdo con un
patrén fijo.

La idea implicita sobre el aprendizaje es una concepcidn asociacionista, segln
la cual aprender es tomar algo del exterior e incorporaric sin reflexién a los
saberes acumulados anteriormente.

Esta concepcién no toma en cuenta la naturaleza reorganizativa y genética del
aprendizaje que sostienen las actuales investigaciones psicoldgicas y didéacticas.

3. La modalidad de Trabajos Practicos tiene una estructura y dinamica propia,
vinculada a la experimentacion y a la practica de laboratorio.

El trabajo en laboratorio ha sido objeto de multiples estudios en cuanto a sus
objetivos, formato y estructura organizativa. Estos estudios senalan (Hodson,
1994) que el trabajo en el laboratorio motiva a los alumnos y les permite desa-
rrollar actitudes favorables hacia la ciencia siempre y cuando cumpla algunos
requisitos. Por un lado, que proponga un tipo de trabajo practico donde los
alumnos conozcan sus objetivos y procedimientos, y ademas que puedan ir
desempeiiandose progresivamente en forma mas auténoma. Por otro, el trabajo
practico debe implicar un “desafio cognitivo”, es decir, no tiene que ser tan dificil
que no pueda comprenderse y debe ser relativamente facil de llevar a cabo.
Ademas, debe permitir realizar un “experimento adecuado”, que tenga un objeti-
vo claro y “funcione”; y por ultimo, tiene que tener una medida de control e
independencia suficientes.

El trabajo practico puede posibilitar la concrecién de diferentes objetivos didéc-
ticos, ya sea para motivar a los alumnos, para ensefiar técnicas de laboratorio,
para intensificar el aprendizaje de los conocimientos cientificos, para proporcio-
nar una idea sobre el método cientifico y desarrollar la habilidad en su utiliza-
cién, y para desarrollar algunas “actitudes cientificas”, tales como consideracion
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con las ideas y sugerencias de otras personas, objetividad y predisposicién para
no emitir juicios apresurados. (Hodson, 1994)

Es importante que los alumnos no asuman un “enfoque de receta”, siguiendo
simplemente las instrucciones paso a paso, sino que puedan realizar actividades
que impliquen una progresiva comprension del aprendizaje de la ciencia; que los
aprendices sean activos, hagan preguntas, se formulen hipétesis, piensen procedi-
mientos experimentales, reflexionen sobre los hallazgos, registren informacion y
elaboren informes sobre el sentido y significacién de las conclusiones extraidas.

Como deciamos anteriormente, la mera repeticién o exposicién de contenidos
no asegura que el alumno comprenda, asimile e interiorice esos cuerpos de
conocimientos, ni menos aln que reorganice su marco conceptual. Hace falta
una préactica reflexiva, un proceso de comprensién a través de distintos desarro-
llos y actividades (Perkins, 1992) que evidencie que los alumnos estan apren-
diendo y comprendiendo.

Pero la practica aislada no asegura la reestructuracion, dificilmente ésta pueda
darse si no hay practica acumulativa previa. Hace falta integrar la teoria con la
practica; la modalidad de “trabajos practicos” puede ser —si asegura algunas de
las condiciones anteriormente mencionadas— una instancia que posibilite algu-
na vinculacién efectiva y significativa entre los cuerpos de conocimientos tedri-
cos trabajados en las modalidades anteriores (teorias y coloquios) y la realiza-
cidn de experiencias que sean motivadoras, criticas y efectivas, y de significa-
cibn légica y psicolégica para los alumnos.

La efectividad del aprendizaje logrado estd en relacién directa con el tiempo
dedicado al aprendizaje (hipétesis del tiempo total). Pero lo relevante no es la
cantidad total de préctica sino la forma en que ésta se organiza y las actividades
que en ella se realizan. Cuanto menos repetitiva y memoristica sea una practica,
mayor serd su efectividad. En términos ausubelianos, la préctica es més eficaz
cuanto més significativa resulta para el alumno. Pero también es cierto que los
conocimientos significativos requieren del dominio de otros conocimientos “au-
tomatizados” (Gagné, 1992) que no son significativos en si mismos, pero que
sirven de base para las sucesivas reestructuraciones, ya sea en relaciéon con
conocimientos procedimentales como con dominios conceptuales.

Asi, la ensefianza en el ambito de las ciencias debe promover un aprendizaje
donde se pueda conjugar la reestructuracion con la acumulacién de conocimien-
tos, pero teniendo en cuenta que la practica acumulativa esta siempre subordina-
da a la adquisicién de significados. El aprendizaje de la ciencia y la practica de la
ciencia no deben concebirse como actividades separadas sino interrelacionadas,
como partes de una misma actividad constructivista, reflexiva e interactiva.
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De alli que en los trabajos practicos —pero también en las otras modalidades-
se debe planificar teniendo en cuenta estos supuestos de reestructuracion, signifi-
cacion y practica, para que realmente se produzca un aprendizaje comprensivo.

I - Breve introduccién a la experiencia didactica

Durante el segundo cuatrimestre de 1999 se realizd, en la Catedra de Quimica
General de la Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas de Santa Fe, una
investigacion educativa conjunta entre la responsable del Gabinete Pedagoégico
de la Facultad y una docente de la catedra de Quimica General. Dicha experien-
cia consistio en el trabajo pedagogico con alumnos recursantes quienes, no
habiendo aprobado al comienzo del ano un curso introductorio de nivelacion a
la carrera de Bioquimica y Licenciatura en Biotecnologia, no pudieron comenzar
con el dictado de la materia Quimica General. La propuesta contemplé un reper-
torio de estrategias y de orientaciones didacticas destinadas a desarrollar un
trabajo mas personalizado, con mayores ayudas pedagégicas en funcién de las
dificultades detectadas, en el marco de una ensefianza para la comprension.
(Blythe, Tina et a/., 1999)

A estos alumnos con dificultades la catedra les ofrece dictar ese mismo curso
en doce semanas, con la posibilidad de aprobarlo a través de dos parciales. El
curso consta de 5 médulos de temas relacionados a contenidos de la escuela
secundaria que deberian conocer para comenzar con la materia Quimica.

La propuesta es optativa para los alumnos. En esta experiencia no sélo se
inscribieron alumnos que no habian aprobado, sino también alumnos que
habiéndolo aprobado ese afio quedaron libres durante el cursado de la materia.

Los encuentros tenian una duracién de 2 horas semanales, donde se desarro-
llaron los temas correspondientes a los contenidos curriculares, mediante distin-
tas estrategias didacticas que apuntaron a una ensefanza mas efectiva y com-
prensiva, intentando integrar diversos aspectos de las tres modalidades pedagé-
gicas predominantes en la facultad.

lll - Los alumnos: Caracterizacion del grupo de participantes

Para elaborar un diagnostico de los alumnos que participaron de la experiencia
se confecciond una Ficha Diagnéstica que contemplé una serie de items para el
conocimiento personal y educativo de los mismos, que incluyo 7 categorias de
analisis:

1- Datos personales

2- Procedencia

3- Con referencia al ciclo secundario
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4- Con referencia a su estudio

5- Con referencia a sus actividades laborales

6- Con referencia a su decisién de elegir la carrera
7- Con referencia a su experiencia actual de cursado

Durante el primer encuentro, a través de una Ficha diagndstica, se realizé una
encuesta respecto de las condiciones socioculturales de los alumnos con el ob-
jeto de conocer mas con detenimiento su realidad socio-educativa.

De los datos obtenidos de las fichas se detectdé que el mayor porcentaje de los
alumnos proviene de otras ciudades distintas del lugar donde se ubica la Facul-
tad, lo cual trae aparejados algunos problemas de adaptacién.

El grupo de alumnos era heterogéneo: algunos habian comenzado con la carre-
ra afos antes (el 29%) y nunca lograron regularizarla; otros eran ingresantes de
ese mismo afio (71 %) pero no habian podido aprobar dicho curso, y los que
habfan aprobado el curso al comienzo del afio, pero quedaron libres durante el
cursado de la materia y tenian interés en volver a ver los temas desarrollados.

Como puede observarse en el gréfico, los alumnos provienen de distintos afios,
lo que tuvo que ser tenido en cuenta a la hora de la planificacion didactica.

Ingresc a s Factiled

Ademés, se traté de indagar sobre temas relacionados a experiencias de estu-
dio anteriores, las dificultades encontradas en el aprendizaje universitario, las
estrategias utilizadas en el estudio, sus actividades laborales y a qué otras acti-
vidades desarrollaban durante su estudio en la escuela media.
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4. Problemas detectados en los alumnos

4.1. Problemas en el ingreso

Los alumnos evidenciaban diversos problemas: muchos eran de otras ciuda-
des y vivian en Santa Fe en pension o departamentos con otros chicos; otros
estudiaban y trabajaban; pocos habian recibido orientacién vocacional, pocos
tenian incorporadas estrategias de estudio; pero tenian en comun una problema-
tica: todos tuvieron inconvenientes con el ingreso a la Universidad.

Terminar el secundario y empezar una carrera universitaria es una transicion de
multiples y complejos cambios, y de sucesivas adaptaciones. Muchos jévenes lo
viven como un dificil desafio, ya que el estudio universitario implica superar un
continente de obstaculos. Se trata de cerrar una época de estudio donde el que
manda y organiza es el profesor, y pasar a otra donde predomina la libertad y la
autonomia, donde los protagonistas del aprendizaje deben ser los propios alum-
nos. A diferencia del secundario, en la universidad el proceso de ensefanza-
aprendizaje es mas interactivo, donde el alumno ya no puede permanecer pasivo
frente al estudio.

El fenémeno del rezago o fracaso en el nivel universitario sdlo se comprende
contemplandolo como un proceso de apropiacion de formas de actividades es-
pecificas que implica, ademés de la adquisicién de instrumentos y estrategias de
trabajo académico, la cuestion crucial de aduenarse de las formas de motiva-
cion que regulan la labor profesional y académica.

Algunos estudios nacionales y latinoamericanos (Sigal, 1993; Gomez Villa-
nueva, 1990 y Garcia Guadilla,1991 citados en Barquero, 1996) sostienen que
existe un conjunto variado de factores que inciden en el bajo rendimiento o el
abandono de los alumnos universitarios. Algunos factores estdn ligados al ori-
gen socioecondémico de los alumnos y también a algunas caracteristicas de su
historia educativa (relacionada con sus niveles previos de ensefianza), a las
dificultades particulares en sus aprendizajes (historia de repitencias, abando-
nos, etc.) como también a la historia o situacion educativa actual de la familia.
La presencia o ausencia de figuras cercanas con conocimiento de la cultura
académica universitaria puede ser un elemento ponderable para comprender las
dificultades surgidas de la socializacion de los ingresantes a la vida universitaria.

Los anteriores aspectos también estan ligados al problema de la “articulacion”
entre los niveles educativos, en los conflictivos pasajes de un nivel a otro que
exigen multiples adaptaciones.

Como se observa en los gréficos, todos los alumnos tuvieron problemas con el
ingreso a la universidad; el 29% no aprobd el curso de ingreso y el 71% que si lo
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hizo quedé libre durante el cursado de la materia por no haber aprobado los
parciales o por no haber cumplido con el régimen de asistencias a las clases
obligatorias.

Rindieron e! Curso Causas por las que quedaron libres
durante el cursado de la materia
NO Libres
aprobé- 100% Por asistencias

20% 40%

1%

4.2. Problemas en la utilizacién y apropiacioén de estrategias de estudio

Los alumnos fueron conslutados acerca de las estrategias que utilizaban para
su estudio; se observé que si bien todos utilizaban en mayor o menor medida
alguna estrategia, las mismas no eran suficientes para lograr un adecuado apren-
dizaje en la facultad, lo que se relaciona con los resultados obtenidos en las
evaluaciones. El problema de la apropiacién de estrategias de trabajo por parte
de los alumnos presenta una serie de continuidades y discontinuidades. En los
primeros afos se observa en la mayoria de los alumnos una actitud pasiva,
dependiente, como si esperaran recibir “paquetes” ya elaborados, sin asumir un
real protagonismo en su aprendizaje y en la gestion de su situacién académica.
En muchos otros casos, no solo falta cantidad de horas de estudio sino calidad:
falta asumir un estilo profundo de aprendizaje donde predomine la comprension
y asimilacién de los contenidos y no Gnicamente memorizacion mecénica. Es
muy importante tener en cuenta que el estudio no es sélo leer y repetir o ejercitar-
se, sino que implica un trabajo de procesamiento de la informacién. Y para eso
hace falta un conjunto de estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales.

Con respecto a la metodologia de estudio, hay que destacar que los alumnos
utilizaban fundamentaimente la memoria y la ejercitacion repetitiva para estu-
diar; pero, debido a que la Quimica es una ciencia experimental es muy dificil
estudiarla de memoria, ya que se deben integrar los conocimientos tanto en la
resolucién de los trabajos experimentales como en la ejercitacion planteada;
memorizarla solamente o ejercitarla y no comprenderla lleva a que no se obten-
ga un aprendizaje significativo sino sélo la repeticion de los datos. Todo este
proceso implica que el alumno debe ser protagonista y constructor de su apren-
dizaje, participar activamente en el trabajo intelectual y adquirir nuevas estrate-
gias para aprender y comprender los contenidos de la ciencia en cuestion.
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¢Puedes nombrar que estrategias utilizaste para estudiar el primer parcial?

Consultar al
profesor
14%
Memorizacion
57%
Ejercitacion
29%

5. Planificacion didactica de la experiencia

y desarrollo interactivo de la misma

Luego de haber realizado un anélisis de las condiciones previas de los alum-
nos, las clases se planificaron y desarrollaron tratando né solo de reorganizar
los temas o contenidos curriculares, sino de plantear estrategias did4cticas cen-
tradas en la comprension. Ademas de disefiar unas estrategias de ensefianza
ajustadas al objeto de estudio y a las caracteristicas de los alumnos y del con-
texto, se disefiaron también instancias de ensefianza de algunas estrategias de
aprendizaje significativas para ellos; tomamos a las estrategias no s6lo como un
repertorio de técnicas de estudio, sino como una serie de habilidades utilizadas
para un determinado propésito, que apuntan siempre a una finalidad: el apren-
dizaje de un contenido conceptual o procedimental de manera estratégica.

A partir de una evaluaci6n de las practicas anteriores de la docente, conjunta-
mente con la planificacion de la experiencia, se reformularon los temas a desa-
rrollar, otorgdndole una estructura de contenidos mas dindmica e integrada, de
manera de favorecer la comprension de los alumnos.

Recordemos que por medio de la estructuracion de la ensefianza se materializa
una concepcion de educacion, de ensefianza y de aprendizaje, por lo que nece-
sita estar debidamente fundamentada. El docente juega un papel fundamental
como gestor de los aprendizajes de los alumnos, y tiene un rol definitorio a la
hora de organizar una propuesta metodolégica para la implementacién de una
planificacion didactica que asegure un aprendizaje significativo. Esta planifica-
cién tiene que tener en cuenta las condiciones en que se desempeiia la tarea
docente, el nimero de alumnos, sus habitos de trabajo y formas de aprender, el
lugar donde se desarrolla la actividad educativa, los materiales didacticos con
que puede contar. Sélo atendiendo a estos aspectos y a lo que queda pendiente
se pueden repensar modificaciones metodolégicas. Ademas, cada docente po-
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dra construir una propuesta si tiene en claro su proyecto amplio e inmediato de
trabajo, sus opciones conceptuales, y si puede efectuar un analisis de su expe-
riencia educativa y sus habilidades personales. Como seriala Diaz Barriga (1998),
las complicaciones que experimentan los docentes ante las dificultades propias
de toda situacién de ensefanza genera una ansiedad creadora, que abre la
posibilidad de pensar en una plfanificacion situacional o abierta, es decir, una
propuesta de trabajo que el docente construye con el conjunto de elementos
aportados por su formacion y sus experiencias, en confrontacién con el desem-
peno de sus alumnos. Una planificacion abierta o situacional es la que se inten-
té desarrollar en el marco de esta experiencia de investigacién. Ademas, esta
planificacién exige al docente una reflexion a posteriori sobre las ventajas y
desventajas de las actividades propuestas. En la bisqueda de alternativas a los
problemas que cada situacién educativa crea, estas situaciones pueden consti-
tuir una excelente oportunidad para construir propuestas diversas desde la pro-
pia catedra e institucién, con la participacién de los distintos actores.

5.1.Estrategias didcticas generales

Pozo (1998) describe tres tipos de estrategias de ensefianza de las ciencias:
estrategia repetitiva tradicional, de descubrimiento, y expositivas o de cambio con-
ceptual, que tienen diferentes resultados e impactos en el aprendizaje de los alum-
nos y que fueron, en parte, utilizadas por la docente de Quimica para este curso.

Las estrategias que se utilizaron en la presente experiencia fueron variadas: des-
de tradicionales hasta otras que recuperan la estructura conceptual de la disciplina
pero relacionadas con las ideas previas de los alumnos, a fin de posibilitar la
reorganizacion conceptual por parte de ellos. Se acentud el papel activo tanto de
los estudiantes como del docente, ya que a través de una construccion individual
le permite al alumno asimilar en forma condensada teorfas cientificas que dificil-
mente hubiera descubierto por si mismo. Asi, se fue intentando la presentacion de
los conceptos fundamentales seguidos de explicaciones y ejemplificaciones, el
planteo de modelos experimentales para lograr la comprension de conceptos como
atomos y moléculas, la recuperacion de conocimientos anteriores para poder
resignificarlos y el planteo de esquemas conceptuales (que permitan visualizar
relaciones entre conceptos) y de situaciones problematicas.

5.2, Tipo de actividades planteadas

Los tipos de actividades que se propusieron en la clase pueden analizarse a la
luz de algunos criterios senalados por Lemke (1997) acerca de “Los tipos de
actividad de la clase de ciencia”:
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Actividades preclase: suelen ocurrir simultdneamente y no requieren un foco
Unico de atencion para todos los presentes. Pueden consistir en charlas o discu-
siones privadas entre profesor y alumnos (conferencias profesor-alumno), char-
las entre pares (conversacion alumno-alumno) o el inicio de algunas tareas
preasignadas que se indican en el pizardn, trabajos en la resolucién de ejerci-
cios o de entrega de deberes (ponerse a trabajar). En casi todos los encuentros
se pudo visualizar estas actividades pre-clase, a través de la charla entre los
alumnes con la profesora y en el inicio de tareas preasignadas.

Cominzo: el profesor hace una invitacién verbal o no verbal que crea un foco de
atencion en el trabajo de la clase.

Actividades preliminares: antes de la introduccién de un nuevo contenido tema-
tico pueden ocurrir distintas actividades: trabajo independiente de los alumnos
quienes contestan preguntas o resuelven ejercicios para la discusioén posterior,
pasar la lista, revisar o recoger los deberes, repasar la tematica de la clase
anterior, y la demostracién de alglin fendémeno o principio que sirva de motiva-
cién o de entrada al tema principal de la clase. En general, habia al inicio un
trabajo independiente de los alumnos y un repaso por parte del docente.

Actividad diagndstica: a través de preguntas (didlogo triddico) o de un ejercicio
escrito, el docente busca conocer lo que los alumnos saben o piensan acerca del
tema. Esta actividad se desarrolld, en algunas circunstancias, al inicio de la
ensefanza de algunos temas.

Actividades de Ia clase principal: |a revision de las asignaciones y los deberes, el
repaso, la narrativa del profesor y la demostracién fueron las actividades predo-
minantes.

La exposicion del profesor presentando el material a aprender puede ser un
mondlogo o provocar preguntas en los alumnos.

El didlogo tridgdico es la estructura de actividad mas comin de la clase: los
docentes plantean preguntas, piden a los alumnos que las respondan y evallan
sus respuestas.

El didlogo de texto externo es una variacién donde la pregunta del alumno se
responde a través de la lectura de un texto.

El didlogo de preguntas de alumnos consiste en una serie de preguntas de los
alumnos que el docente responde, donde puede derivarse en debate, cuando no
estan de acuerdo y cada uno defiende su posicion, o existir una discusién gene-
ral en la que el docente actia de moderador.

Otra actividad (siempre presente en algin momento de la clase) consiste en
copiar apuntes que el docente escribe en el pizarrén o dicta a los alumnos.
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Los alumnos pueden realizar trabajos individuales o grupales, de discusion o
razonamiento, en clase o trabajos de laboratorio que incluye aparatos. Una
variante es el trabajo de pizarra, donde los alumnos pasan para escribir sus
respuestas o solucién de problemas. Este tipo de actividad ha sido desarrollada
en todas las clases, a través de instancias de trabajo individual y grupal, de
resolucidn de problemas y correccién por parte del grupo.

El resumen del profesor es una actividad de mondlogo del docente, guien
intenta sintetizar la teméatica hasta cierto momento de la clase. La docente recu-
rre frecuentemente a la sintesis para provocar cierres parciales de la tematica y
recuperar los conceptos centrales desarrollados.

El examen constituye un trabajo individual de larga duracion. En esta experien-
cia se propusieron dos parciales, uno al promediar el cursado y otro al final.

5.3. Las actividades y los procesos comprensivos

Las actividades que se planteen en la clase son un elemento clave para guiar la
construccién del conocimiento. Sirven para afianzar o aplicar contenidos ya vis-
tos, pero también para construir nuevos conocimientos.

Una actividad debe proponerse cuando:

= se refiere a temas y problemas complejos del campo de estudio,

« aborda temas dificiles de explicar,

« plantea estrategias de pensamiento propias del campo cientifico,

« posibilita la transferencia a otros contextos o situaciones,

« enfoca un tema desde distintas perspectivas,

« genera una motivacion o interés del alumno sobre el tema.

Para el planteo de una actividad en la'clase de ciencia hay que tener en cuenta
al menos tres elementos: el sentido o finalidad, el contenido a abordar y la
consigna de trabajo.

El sentido que la actividad tenga para el alumno podrd aumentar la motivacién
en la tarea. Ademas, apela a la significatividad de lo que se aprende y es muy
importante para movilizar y orientar los procesos cognitivos y metacognitivos.

Los procesos cognitivos implicados pueden tener distinto nivel de complejidad:
Identificar, Caracterizar, Enumerar, Describir, Clasificar, Comparar, Resolver pro-
blemas, Analizar casos, Interpretar posiciones diversas, Formular hipétesis, Ela-
borar argumentos y justificaciones, Establecer relaciones conceptuales, Tomar
decisiones, Elaborar categorias de analisis.

Los contenidos a trabajar también deben tener significacion para el alumno,
ser generadores de preguntas, ramificadores de otros temas, y posibilitan deriva-
ciones y relaciones conceptuales ricas.
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Las consignas que se planteen no sélo deben ser claras sino desafiantes para los
alumnos, de manera de posibilitar procesos cognitivos cada vez més complejos.

En fin, la finalidad principal de las actividades debe ser favorecer procesos de
comprension, tal como sostiene Perkins (1992): “La comprension desempena
una funcion central... En primer lugar, porque las cosas que se pueden hacer
para entender mejor un concepto son las mas Utiles para recordarlo. Asi, buscar
pautas en las ideas, encontrar ejemplos propios y relacionar los conceptos nue-
vos con conocimientos previos, por ejemplo, sirve tanto para comprender como
para guardar informacion en la memoria. En segundo lugar, porque si no hay
comprensiéon es muy dificil usar activamente el conocimiento”.

5.4. Estrategias de desarrollo tematico

Otro eje atil para analizar las clases de ciencias son las estrategias de desarro-
flo tematico (Lemke, 1997): “Son las técnicas especificas usadas por profeso-
res y alumnos para construir una red de relaciones semanticas entre los térmi-
nos clave de una materia (un patrén tematico)”; las mismas nos sirvieron para
visualizar algunos momentos de las clases de nuestro docente.

Las estrategias de discurso méas habituales que se utilizaron para comunicar
los sistemas conceptuales de la ciencia son las siguientes:

estrategias de didlogo: consisten en una serie de preguntas del profesor rela-
cionas tematicamente, en didlogo triddico con los alumnos, y constituyen rela-
ciones semanticamente eslabonadas. Esta estrategia fue la mas utilizada por la
docente, ya que hacen intervenir a los alumnos mediante preguntas referidas a
las tematicas desarrolladas.

Puede haber seleccién y modificacién en cuanto al replanteamiento de res-
puestas de los alumnos que son modificadas para incorporarlas en un patrén
temético. La docente en ciertos momentos seleccionaba algunas preguntas y las
reorientaba para ubicarlas en la tematica de la clase.

La recontextualizacidn retroactiva implica que el docente reelabore la pregunta
de un alumno para situarla en un contexto tematico diferente. Esta estrategia se
utilizd en pocas oportunidades.

La construccién conjunta hace que un patrén temético se vaya construyendo a
partir de las contribuciones del profesor y de los alumnos mediante el didlogo.
Otra variante es el didlogo de texto externo, que consiste en otorgar a un texto o
cita contextual el papel de "participador” en el desarrollo tematico del dialogo.
En ciertas ocasiones se utilizo partes de alguna bibliografia para dialogar con los
alumnos en funcién del tema en cuestion.
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estrategias de mondlogo: son la exposicién I6gica o mondlogo en el cual el
docente realiza una serie de conexiones légicas teméticamente relacionadas en-
tre varios items. Esta estrategia era utilizada preferentemente para la presenta-
cién de los temas.

La narrativa es el recuento de un conjunto de eventos o acciones que establece
entre ellos relaciones cronoldgicas y causales. No se detectd este tipo de estrategia.

El resumen selectivo incluye elementos y relaciones teméaticas de un discurso
anterior. Una variacion es dar el fondo y el primer plano, es decir, una repeticion
o resumen de un discurso anterior en el cual ciertos temas se sefalan como de
mayor importancia y otros de menor relevancia. La docente iba realizando resu-
menes parciales al promediar ciertos momentos de la clase para recuperar ejes
centrales.

equivalencia y contraste: glosar implica que una expresién es inmediatamente
seguida por un sinénimo cercano o por una definicién formal o informal. Las
definiciones se trataban de explicar con sinénimos y elementos cercanos a la
comprensién de los alumnos.

El énfasis contrastante consiste en que dos items tematicos se articulan: uno
con una entonacion marcada y énfasis vocal, y el otro sin ellos. Esta diferencia de
énfasis fue utilizada para marcar contraste en el tema de metales y no metales.

estrategias de teméticas globales: |a repeticién con variacién significa que una
o mas repeticiones del patron tematico parcial, cada una con algunos items y
relaciones expresados en forma similar y otros expresados en forma distinta,
permiten la abstraccién del patrén y la expresion flexible. La docente utilizé esta
estrategia para la presentacién de algunos temas y para facilitar la comprensién
de los alumnos.

La conderisacién consiste en nombrar o designar al patron tematico, lo que
permite conectar mas facilmente a otros temas.

El nexo temético implica la conjuncién de temas expresados en diferentes mo-
mentos de la clase, lo cual lleva a una sintesis. Una variacién es el entretejido de
temas o armonia cohesiva, que establece patrones de interconexion tematica.
Esta estrategia fue utilizada cuando tenia que retomar temas anteriores y presen-
tar otros nuevos, pero se iban relacionando con variaciones de los anteriores.

otras estrategias: el metadiscurso es la identificaciébn o comentario sobre la
estructura o temdtica del discurso. Esta estrategia no se utilizé durante los en-
cuentros.

La rotura de marcos implica negar la validez de un patrén tematico anterior y
recontextualizar un item dentro de un nuevo patrén. Esta estrategia no se utilizod
por parte de la docente.
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Senalar informacién antigua o items pertenecientes a un patrén conocido y
Senalar informacién importante son estrategias para recuperar informacién valio-
sa. Esta estrategia se utilizé en forma frecuente, a fin de centrar la atencién en los
puntos fuertes de los temas tratados, recuperando lo esencial del discurso.

5.5. Momentos

Para la experiencia didactica se previeron diferentes momentos. Se disefaron
momentos de presentacién de los contenidos, momentos de ejemplificacién,
ejercitacion y de revision, y sintesis de los conceptos desarrollados. Si bien se
plantearon estas instancias en casi todos los encuentros, su planificacion fue
flexible, a fin de ir promoviendo actividades que faciliten la comprensién en los
alumnos.

Los encuentros se desarrollaron en un clima distendido pero muy productivo,
con propuestas reflexivas en cuanto a las estrategias de aprendizaje; se manifes-
t6 que durante el cursado anterior los profesores llevaban la clase con un ritmo
demasiado rapido, con lo cual ellos no comprendian la totalidad de los temas y
les surgian dudas que durante las siguientes clases no podian resolver. No tener
en cuenta los ritmos y tiempos de aprendizaje de los alumnos fue senalado
como componente de una estrategia tradicional de exposicién y repeticion de
contenidos, que no favorece los procesos comprensivos.

Con la finalidad de que los alumnos vayan comprendiendo los temas, se les
proporcionaba distintas actividades en relacién con los ejes trabajados; asi tam-
bién se les solicitaba que planteen dudas y preguntas, discutidas conjuntamente
para aclarar diferentes situaciones.

Se previeron momentos de apertura, de desarrollo, de cierre y de evaluacién. La
evaluacién se plante6 desde una perspectiva continua y permanente, utilizando
distintos instrumentos segln los momentos evaluativos. Al inicio se les suministré
una ficha, a partir de la cual se elabor6 el diagndstico individual y grupal en cuanto
a sus caracteristicas sociales, econdémicas, historia educativa, dificultades de apren-
dizaje y experiencia actual en el cursado de la carrera. Todos estos datos sirvieron
de insumo para el disefio y planificacion de los contenidos y estrategias didacticas.
Asimismo, se previeron otras instancias de evaluacién, a través de cuestionarios
escritos, donde los alumnos se expresaron acerca de los logros obtenidos en el
cursado, sus procesos de apropiacion de contenidos y estrategias, como también
de los avances en relacién con la anterior experiencia de cursado.

Finalmente, se completd la evaluaciéon a través de parciales que intentaron
recuperar los problemas y ejes tematicos abordados, en una perspectiva integral
y comprensiva.
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6. Evaluacién de la experiencia didactica

6.1. Por parte de los alumnos

Los alumnos evaluaron la experiencia como positiva y productiva en un 100%.
Anteriormente no tenian una real comprensién de los contenidos debido a que
las estrategias de ensefianza desarrolladas no les permitian apropiarse adecua-
damente de los temas tratados, ya sea por falta de tiempo como por el tipo de
explicaciones par parte de los docentes, que no favorecian en los alumnos ver-
daderos procesos comprensivos.

Cuando se les preguntd a los alumnos si a partir de esta experiencia habian
incrementado su comprension sobre los ejes trabajados, respondieron afirmati-
vamente por dos razones: “Antes explicaban rapido”, lo que se diferenci6 de la
forma actual, més detenida y pausada, articulando los temas e integrandolos en
ejes méas abarcativos. Por otro lado sefialaron que “antes no se entendian los
temas”, lo que evidencia que con estrategias més ajustadas a las caracteristicas
y necesidades de los alumnos los procesos de comprensién se pueden mejorar e
incrementar.

Ademas, al ser un grupo reducido, la docente pudo realizar un seguimiento
mas personalizado de los alumnos, detectando sus puntos fuertes y también
sus dificultades para el aprendizaje de la quimica.

{Te parece mejor para tu comprension la forma actual de encarar los temas,
mas pausados y en forma integral, que cuando cursaste la primera vez?

Si,porque no se
entendian los

temas )
43% e S poraue

répido
57%

Otra valoracién importante es la adquisicién de nuevas herramientas de traba-
jo intelectual, a través del desarrollo de otras estrategias que anteriormente no se
utilizaban: proceso de asociacién de los conocimientos, de integracion de los
mismos con otros temas de la materia, atencién a las explicaciones con mayor
detenimiento para poder resolver dudas y desarrollo de una lectura comprensiva,
que ayudara al aprendizaje mas efectivo de las tematicas propuestas.
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En el gréfico que corresponde a uno de los items evaluados: “Has encontrado
durante el curso otras estrategias que ayuden a tu estudio?”, se observa que la
totalidad de los alumnos logré incorporar i 1evas estrategias de comprension
luego de su participacion en la presente experiencia. Estas estrategias fueron
variadas, de acuerdo con las necesidades y caracteristicas de los alumnos. Algu-
nos avanzaron en la lectura comprensiva, o se centraron en la atencién a las
consignas y explicaciones del docente, otros adquirieron estrategias de elabora-
cion y organizacion y plantearon la asociacién de las distintas teméticas desarro-
lladas y la integracion de los contenidos disciplinarios.

El problema de la apropiacién de estrategias de trabajo por parte de los alum-
nos presenta una serie de continuidades y discontinuidades. En los primeros
afios se observa en la mayoria de los alumnos una actitud pasiva, dependiente,
como de espera a recibir “paquetes” ya elaborados, sin asumir un real
protagonismo en su aprendizaje y en la gestién de su situacion académica. En
muchos otros casos, no sélo falta cantidad de horas de estudio sino calidad;
falta asumir un estilo profundo de aprendizaje donde predomine la comprension
y asimilacién de los contenidos y no sélo memorizacién mecénica. Es muy
importante tener en cuenta que el estudio no es leer y repetir o ejercitarse, sino
que implica un trabajo de procesamiento de la informacidn. Y para eso hace
falta un conjunto de estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales que
ponga en juego el estudiante a la hora del estudio. Pero muchas de estas estra-
tegias deberian ser ensefadas explicitamente por los docentes o modelar su
utilizacién hasta lograr en los alumnos una practica auténoma e independiente
(Nisbet y Shucksmith, 1987).

Grafico 12: ;Has encontrado durante el curso otras
estrategias que te ayuden a tu estudio?

Si, asociar los
temas
34%

Si, integrar el
conocimiento
33%

Si, leer en forma
Si, atender las comprensiva
explicaciones 22%

1%
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6.2. Por parte del docente

Aqui vamos a incluir las apreciaciones que realizo el docente, tanto de su
intervencion en la experiencia, como de las modificaciones en las formas de
mirar y concebir la construccién de las estrategias de ensenanza y su interaccion
con las estrategias de aprendizaje desarrolladas por los alumnos. Es interesante
visualizar el impacto en los alumnos y en la docente, ya sea desde el plano
cognitivo y procedimental hasta el actitudinal.

La construccién de un nuevo conocimiento profesional a partir de la reflexién
de la practica educativa es uno de los ejes a considerar.

La revision de las estrategias, de las concepciones anteriores y la posibilidad de
disefar algunas lineas de accién y reflexion alternativas tuvieron relevancia en el
trabajo realizado.

Las apreciaciones formuladas por la docente muestran que hubo modificacio-
nes en su manera de entender la ensefanza y el aprendizaje. En uno de los auto-
informes finales senala: En nuestra facultad, en muchas cétedras, y en espe-
cial donde desarrollo mis tareas, lo mds importante es que el alumno incorpo-
re informacién y contenidos acerca de la quimica. Ahora he tomado conciencia
de que a los alumnos debemos ensenarles otras cosas.

Es importante que el alumno que aprende descubra para qué le sirven sus
aprendizajes, sea como instrumentos para la accién, como vias para alcanzar
estructuras més complejas de pensamiento, como procesos metddicos que con-
duzcan a aprender, o como una necesidad sustancial de la persona. Ademas,
sugiere que es necesario repensar la organizacion de la ensefianza en funcion de
esos propoésitos que se persiguen: Los docentes debemos organizar nuestras
practicas en pos de lograr esos objetivos.

En la evaluacién cualitativa que elaboré la docente se rescatan los aspectos
mas importantes de la experiencia, en términos de la interpretacion del proceso
y de los logros de los alumnos. Se hace una valoracion de los alumnos en
funcién de la dindmica de los encuentros, de los contenidos desarrollados y de
cémo fue visualizando su evolucion grupal e intelectual: En /as primeras clases
los alumnos se mostraban timidos e introvertidos, no habfa mucha comunica-
cion con el docente ni entre ellos. Tampoco preguntaban ni cuestionaban.

A medida que se fueron desarrollando los encuentros, mediante de preguntas
y de promover la participacién de los alumnos y la interaccién entre ellos, se
fueron desinhibiendo y comenzaron a intercambiar opiniones sobre los temas
que se desarrollaban.

Con respecto a la relacion docente-alumno sefala: £/ docente intentd promo-
ver una relacién mas estrecha y directa con los alumnos, lo que se evidencid

84



en los temas gue se trataban. En principio, los alumnos sélo esperaban que el
docente les proponga los problemas y se los explique en la pizarra, pero a
medida que pasaban las clases comenzaron ellos a desarrollar algunas estra-
tegias y metodologias de estudio, como intentar comprender més los temas
desde el punto de vista del razonamiento, ya que se dieron cuenta que con
sélo memorizar no lograban profundizar el conocimiento.

Con respecto a los aportes que le arrojé la experiencia realizada afirma: Se
desarrollaron nuevas estrategias a la medida de las necesidades de los alum-
nos. Por ejemplo, se intentaron estrategias de elaboracién y organizacién de la
informacion, como cuadros, esquemas, que pudieran ayudar a que los alumnos
procesen mejor los contenidos y por ende pudieran comprenderlos en forma mas
significativa... Se les propuso que desarrollaran esquemas con los contenidos
tedricos, con el objetivo de poder tener otras herramientas para su estudio. El
objetivo de desarrollar un aprendizaje estratégico (Pozo, 1999) fue el motor del
diseno de algunas estrategias didécticas.

En forma global, la experiencia fue muy significativa, tanto para el docente
como para los alumnos involucrados. Esta es la visién de la propia docente, que
pudo aprender de esta practica conjunta: La experiencia fue muy grata ya que
al final los alumnos comentaban que en este tipo de clases tuvieron mejor
relacién con el docente; durante el cursado anterior, los profesores desarrolia-
ban los temas demasiado rapido y eilos no lograban seguirios. Ahora podian
comprender e interiorizar mucho mejor...

Algunas conclusiones

Todos los instrumentos de recoleccién de datos que se han utilizado en el
proceso de investigacion (entrevistas, auto-informes libres, observaciones, regis-
tros...) nos ampliaron la mirada para empezar a comprender como construyen
los docentes sus estrategias de enseiianza y de aprendizaje en el ambito de las
ciencias.

El avance progresivo de la reflexién tedrica en la investigacion a partir de los
datos aportados por todos estos instrumentos nos permitié ir develando los
sentidos y significaciones de la practica educativa y de las estrategias de ense-
fianza, especificamente las que desarrolla el docente de nuestro caso, en la
modalidad de trabajos practicos de la asignatura Quimica de la Facultad de
Bioguimica. Asimismo, nos permitié ir visualizando las interacciones que se
producen entre las estrategias de ensenanza y las de aprendizaje de los alumnos
implicados.
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De los procesos cognitivos desarrollados en los alumnos

Los alumnos construyen el conocimiento cientifico a partir de las ideas y repre-
sentaciones previas que traen. La ensefanza de la ciencia consiste, entonces, en
promover un cambio de dichas ideas y representaciones con el fin de acercarlas
en forma progresiva al entramado conceptual y metodoldgico del conocimiento
cientifico (Pozo, 1991).

De alli la importancia de un buen diagnéstico del grupo de alumnos en relacién
con lo que saben y piensan acerca de los contenidos que se van a ensefar. Es
necesario partir del nivel de desarrollo de los alumnos ya que éste determina,
entre muchas otras cosas, los conocimientos previos con los que el alumno
accede al aula y con los cuales es necesario conectar los materiales de aprendi-
zaje para lograr la construccion de aprendizajes significativos.

Esta opcién es coherente con las investigaciones realizadas en las dGitimas
décadas sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, cuyo rasgo central
ha sido la adopcién de un enfoque constructivo.

Hay una frase de Ausubel, Novak y Hanesian (1978) muy interesante y suges-
tiva que caracteriza a la posicion pedagogica asumida: Si tuviese que reducir
toda la psicologia educativa a un solo principio, enunciaria éste: el factor més
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigitese
esto y enséfiese en consecuencia.

De la construccion de las estrategias de aprendizaje

Las estrategias para aprender en el &rea de las ciencias experimentales, y en
nuestro caso de la quimica, tienen vinculacién con el objeto de estudio de estas
disciplinas. (Gadino, 2001) Las estrategias mas simples de observar y relacio-
nar sirven para reconocer el entorno que posibilita la existencia. Otras mas com-
plejas como las de clasificar o captar la estructura de un material o un ser tienen
como propésito comprender reflexivamente la funcién biolégica basica de adap-
tacién al ambiente, la preservacién deliberada de éste y su modificacién para
mejorar la calidad de vida.

El estudio de las ciencias naturales nos permite aproximarnos a la captacién de
la causalidad de un hecho. Las estrategias especificas del dominio tienen que ver
con posibilitar la integracién de cadenas, al responder el interrogante ipor qué?

Una estrategia es un curso de accién condicionada a los objetivos, el contexto
o situacién y los recursos disponibles. Las estrategias que los alumnos pueden
utilizar para apropiarse del conocimiento cientifico pueden ser:

« Observar

* Relacionar
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» Reconocer las partes y sus funciones
 Preguntar

* Formular hipotesis

» Experimentar

» Dominar el lenguaje especifico.

Todos estos procesos son importantes para incorporar significativamente los
conocimientos y ayudan en la construccion de los procesos cognitivos en la
comprensién de la ciencia. Muchas de estas estrategias fueron planteadas y
utilizadas por los alumnos en forma productiva, especialmente las referidas a
relacionar, preguntar y dominar el lenguaje especifico de la quimica.

De la construccion de las estrategias de ensefianza

Del analisis tedrico y del trabajo de campo realizado se puede sefalar una serie
interesante de conclusiones que, si bien son parciales, constituyen una forma de
acercamiento al problema de la construccién de las estrategias de ensefanza
que puedan favorecer procesos comprensivos en los alumnos.

Una primera aproximacion a los hallazgos efectuados esta referida a /as ca-
racteristicas principales que deben reunir las estrategias didacticas, que po-
drian sintetizarse en los siguientes elementos:

= el estilo de ensefianza del docente, que puede producir o no determinados
logros y significaciones en el aprendizaje de los alumnos.

» la estructura comunicativa de la clase, que puede favorecer o no distintas
formas de participacion.

* el modo de presentar los contenidos de aprendizaje, de manera que atienda
a la significacion logica del material y a la significacién psicologica que pueda
atribuirle el alumno.

* las consignas que puede plantear el docente pueden favorecer en mayor o
menor medida la actividad constructiva del alumno.

« los objetivos y la intencionalidad educativa que persigue en términos de
procesos y resultados.

« la relacién que puede establecer entre los materiales y las actividades de
aprendizaje, de manera que los materiales se conviertan en instrumentos psico-
légicos de los cuales se apropie el alumno.

« la relacién entre planificacién didéactica, proyecto institucional y curriculum,
de manera que pueda recrear e innovar a partir de su propio bagaje experiencial
y formativo.
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* los criterios de evaluacién que proponga para las actividades en términos de
procesos y de resultados.

Otra de las conclusiones a las cuales se arriba se refiere a las condiciones
minimas que deben reunir las estrategias diddcticas que se seleccionen para el
proceso educativo; ellas pueden sintetizarse en los siguientes aspectos, que son
fruto del andlisis de nuestro trabajo y de otros fundamentos (Bixio, 1999):

a- Las estrategias didéacticas deben partir y apoyarse en las construcciones
de sentido previas que hayan elaborado los alumnos acerca del objeto de cono-
cimiento propuesto, de manera de garantizar la significatividad de los conoci-
mientos que se construyan. Consideramos que dicha significatividad se ha lo-
grado cuando el aprendizaje se ha producido de forma significativa, esto es,
cuando hubo algin tipo de construccion de significado y cuando se recuperaron
y relacionaron los nuevos contenidos con los conocimientos previos de los alum-
nos, favoreciendo su revision, reestructuraciéon y cambio.

Las investigaciones sobre el pensamiento de los estudiantes, y también nues-
tra experiencia realizada, enfatizan el papel decisivo que cumplen en la ensefan-
za los conocimientos previos. Estos inciden en la atencién que los alumnos
pueden prestar al docente, en su motivacién, en su capacidad de interpretar y
comprender y también en su rendimiento intelectual.

Debemos motivar al alumno para que revise sus conocimientos, para que ob-
serve |a realidad de manera diferente de la habitual, pensando y atreviéndose a
buscar y a encontrar nuevos caminos, contrastando sus concepciones y las
teorias cientificas.

Con respecto al docente de nuestro caso, también se puede analizar la forma
en que recupera sus conocimientos previos. Para lograr cambios conceptuales
se deben tender puentes entre las teorias implicitas y las propias concepciones
sobre ensenar y aprender. Los cambios conceptuales requieren de intervenciones
docentes intencionales, porque el riesgo de que los docentes ensefien y de que
los alumnos no aprendan, de que éstos aprueben las evaluaciones y se “olviden”
de los conocimientos, podria estar significando fallas en la comprensién por
parte de los alumnos y de estrategias de ensefianza poco ajustadas al objeto de
conocimiento y a las caracteristicas de los alumnos y del contexto.

b- Las estrategias didacticas deben poder desarrollarse en el transcurso del
ciclo lectivo, y estar disefiadas para un grupo de alumnos con particularidades
especificas que deben evaluarse y asi poder pensar en posibilidades de aprendi-
zajes significativos en funcién de la mayor o menor apertura de la “zona de
desarrollo préximo”.
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De todas maneras, hay que tener en cuenta que la significatividad no es una
cuestion de todo o nada sino que existen distintos grados, y el docente deberia
pensar en intervenciones especificas en funcion de su grupo, proponiendo activi-
dades y materiales lo mas significativos posibles para los alumnos.

c- Las estrategias didacticas deben ser capaces de orientar la construccion de
conocimientos lo mas significativos posibles; presentar los materiales de apren-
dizaje de forma que resulten potencialmente significativos, es decir, que puedan
dar lugar a la construccion de significados y a mejores comprensiones en los
alumnos.

Las estrategias de aprendizaje que utilizan los alumnos para aprender son cons-
truidas por ellos mismos pero también son fruto de la interaccion con las propues-
tas didécticas que construye y propone el docente. Qué les pasé con las estrate-
gias que pone en marcha el docente es una cuestion compleja y no mecénica, ya
que existe una dependencia ontolégica y no necesaria entre el aprendizaje y la
ensefianza. Pero podemos afirmar que los estilos del docente, sus propuestas de
actividades para trabajar los contenidos, su relacién con el objeto de conocimien-
to y con el grupo de alumnos, asi como la transposicion didactica que realiza, le
otorgan a los alumnos un andamiaje mas o menos seguro, una posibilidad de
construccién de los conocimientos mas o menos duradera y significativa, y una
instancia para poder generar mayores 0 MeNOres procesos COmprensivos.

Si el docente guia a los alumnos para provocar una comprension mas genuina
y duradera, proponiendo actividades de comprensién (Perkins, 1992) y ayudas
pedagégicas ajustadas a sus necesidades, habra muchas mas posibilidades de
provocar un aprendizaje profundo, duradero y significativo. La experiencia ana-
lizada nos ha mostrado que se puede mejorar el proceso de aprendizaje de los
alumnos; para ello el docente debe disenar estrategias que impliquen un conjun-
to de decisiones respecto de la organizacién de los materiales y de las activida-
des que han de realizar los alumnos con el fin de alcanzar un dptimo aprendiza-
je. Ensenar seria maximizar los procesos de aprendizaje, pero no podemos redu-
cir la ensenanza al acto individual y psicolégico de aprender ya que en la ense-
fianza entran en juego muchos otros procesos y condiciones de naturaleza so-
ciolégica, antropolégica y politica.

La ensefianza como actividad que vincula el pensamiento y la accién presu-
pone que los conocimientos, pensamientos, juicios, decisiones y expectativas
tengan peso a la hora de interpretar las maneras de resolver las mdltiples
interacciones educativas. Asi, la ensefianza se encuentra condicionada por dis-
tintos factores que le dan matices diferentes en cada caso particular. En nues-
tro trabajo realizado, el disefio de la ensefianza por parte del docente implicd
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un conjunto de programaciones de tareas, procedimientos, estrategias, accio-
nes en relacion con el objeto de conocimiento. Pero este disefio no se pensd
como cerrado. Cuando el docente planifica piensa la practica antes de realizar-
la, identifica problemas e intenta dotar a la practica de cierta racionalidad, de
fundamento y direccion. Estructura la situacién de ensenanza en funcién de
ciertos elementos que permiten que el alumno aprenda, pero lo hace de una
manera flexible, dejando lugar a lo imprevisto e inesperado, reinterpretando
constantemente el programa propuesto en funcién de su formacién, de sus
expectativas y fundamentalmente de su dimensién intelectual. Como sefala
Diaz Barriga (1998): “... es necesario considerar que una propuesta institucio-
nal sélo se lleva a la practica a través del trabajo con los docentes. Son ellos, y
s6lo ellos, quienes pueden crear las condiciones que puedan materializar un
proyecto institucional, asi como las finalidades a las que tiende. Pero, a la vez,
significa que los docentes encuentren en el programa una posibilidad de expre-
sar su saber y su dimensién intelectual, su concepcién de la formacién y las
elecciones que al respecto realizan, su formacién en el dmbito pedagégico y la
manera como desean llevarla a cabo. Es decir, que llevar a la practica un
programa no significa aplicarlo mecénica y puntualmente, sino que requiere ser
adaptado a multiples condiciones: contextuales, institucionales,
psicopedagogicas y de los sujetos de la educacién. Entences, llevar a la practi-
ca significa efectuar una reinterpretacién creativa del programa escolar. El pro-
grama opera en la realidad escolar solamente a partir de la actividad intelectual
del docente”.

De los aportes didacticos

No podemos dejar de situar el problema de la construccién de las estrategias
de ensefianza y de las estrategias de aprendizaje en el marco de la didactica.
Segln Diaz Barriga (1992) es fundamental el estudio de la Didactica como
disciplina cientifica que aborda el disefio de estrategias para lograr la construc-
cion de los conceptos cientificos; pero es conveniente tener en claro que el méto-
do de ensefianza propiamente dicho se concreta en el mismo acto de ensedar.

Desde los modelos conocidos para la didactica de las ciencias experimentales
(tradicional, conductista, el modelo por descubrimiento y el “constructivista”) no
se pueden hacer opciones absolutas sino repensar sus fundamentos epistemolégi-
cos y psicologicos. Del andlisis de los puntos fuertes y débiles de estos modelos
creemos que habria que tener en cuenta para la construccién de las estrategias
de ensenanza de la quimica, especialmente para los primeros tramos de la uni-
versidad, una didéctica que pueda:

90



a- recuperar las “concepciones alternativas”, especialmente de los nicleos de
conceptualizacion centrales para la comprensién de la disciplina, e intentar el
cambio conceptual provocando el conflicto cognitivo.

b- provocar reestructuraciones fuertes en las conceptualizaciones, creando las
condiciones cognitivas que las faciliten, de manera de asegurar un aprendizaje
significativo.

c- promover diferentes modos de pensamiento: inductivo, deductivo, analégico.

d- posibilitar el desarrollo del método cientifico y la formulacién de hipétesis.

e- generar intervenciones que ensefien a “aprender a aprender”, a utilizar estra-
tegias cognitivas que le posibiliten al alumno una toma de posicion frente a su
aprendizaje e interprete las metas de ensenanza propuestas, tome decisiones
intencionales y conscientes sobre los procedimientos mas oportunos para abor-
dar los conocimientos; monitoree el proceso de aprendizaje, abordando obsta-
culos y evaluando posibilidades y limitaciones.

f- permitir la recuperacion critica de los conocimientos previos desde estrategias
metacognitivas que permitan “des-aprendizajes” y “re-aprendizajes”, contribuyen-
do a la toma de conciencia de las reestructuraciones conceptuales que se van
operando en los estudiantes, autorregulando los conceptos que se resisten a las
nuevas conceptualizaciones. Esta recuperacién podré desarrollarse en situaciones
que propicien la reflexién, el intercambio de experiencias, el didlogo, en una verda-
dera “cultura del pensamiento y del aprendizaje” (Tishman, Perkins y Jay, 1998).

g- recuperar para la clase universitaria un “lenguaje del pensamiento”, teniendo
especial cuidado en la elaboracién de consignas, en la seleccion de textos y la
planificacion didactica de la asignatura de manera que se favorezcan mayores
comprensiones en los alumnos y que puedan utilizar, reconocer y transferir len-
guajes y procesos de pensamiento complejos.

h- Desarrollar distintas actividades de comprension (Perkins, 1992) y trabajar
desde los distintos niveles de comprensién.

Los modelos conocidos para la didactica de las ciencias experimentales no
pueden generar modelos definitivos sino que sus aportes estan contextualizados.
Se deberan repensar los mismos para elaborar estrategias diferentes, con algu-
nos elementos de los distintos modelos. El docente deberd conocer no sélo los
contenidos de su asignatura sino también tener claridad acerca de los funda-
mentos epistemoldgicos, pedagogicos y psicolégicos en que se funda su practi-
ca. La bisqueda de mejores comprensiones en los alumnos hara que el docente
elabore con mayor creatividad un repertorio de estrategias que recupere y critique
las concepciones alternativas, que desarrolle los distintos tipos de razonamiento
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y que posibilite la transferencia de los conocimientos a otras situaciones y con-
textos académicos y cotidianos.

No s6lo hay que seleccionar bien los contenidos sino partir de una rica y perti-
nente seleccion de las estrategias de ensenanza, resaltando la estructura légica
de la ciencia y sus procedimientos y buscar la mayor significatividad en funcidn
de los intereses y motivaciones de los alumnos.

De las estrategias centradas 2n la comprension

La blsqueda de estrategias centradas en la comprensién implica que el docen-
te no solo ensena su asignatura sino también las estrategias para conocer el
contenido, lo cual supone que evalia los conocimientos previos, que entiende
los procesos de pensamiento adecuados para el aprendizaje y uso de los conte-
nidos, y que los pueda presentar y problematizar mediante estrategias eficientes.

Las estrategias para ensenar a aprender se centran en la idea de que la ense-
fianza no puede reducirse a la mera exposicién de contenidos sino que los alum-
nos tienen que poder apropiarse de esos contenidos de una manera estratégica.
En numerosas investigaciones se han dado evidencias convincentes de que pue-
de modificarse el desempefio de los alumnos mediante la ensefianza estratégica
explicita, lo cual reclama de los docentes su incorporacion en las planificaciones
didacticas. Esto no significa extrapolar las investigaciones didacticas a las prac-
ticas de ensefianza, sino que permite abrir instancias de reflexién acerca de ellas
y generar algunas derivaciones para la préctica.

En relacion con una visién estratégica de la ensefianza, al docente le corres-
ponderia “una doble agenda” en el sentido que debera reflexionar acerca de qué
estrategias necesitan sus alumnos para aprender los contenidos curriculares, y
cémo puede ayudarlos para que aprendan a usar esas estrategias.

Este concepto de “ensefianza estratégica” es sumamente exigente porque im-
plica una serie de cuestiones que el docente debe manejar con rigor:

= conocer y manejar los contenidos de su disciplina,

« conocer y evaluar las necesidades y los conocimientos previos de los alumnos,

« entender los procesos de pensamiento adecuados para el aprendizaje y el uso
de los contenidos,

« presentar los contenidos disciplinares mediante estrategias eficientes, que
favorezcan los procesos comprensivos.

Todos estos aspectos son esenciales a la hora de pensar la construccion de
estrategias centradas en la comprensién, que busguen propuestas cada vez mas
creativas y pertinentes que ayuden a los alumnos a aprender mas comprensiva
y significativamente.
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