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Resumen

Una concepcién constructivista del aprendizaje sefala tres elementos que determinan
el estado de los alumnos al iniciar el proceso del saber: disposicién, capacidad y
conocimientos previos.

Las ideas previas sobre los conceptos cientificos que tienen los alumnos son algunas
veces erroneas y deben tenerse en cuenta como condicién necesaria para un aprendi-
zaje significativo.

Por otra parte, el docente suele desvalorizar o castigar el error, cuando deberia propo-
nerlo como paso previo a la construccion del conocimiento, para favorecer la basque-
da de procesos de deconstruccién y reconstruccién.

Con el objeto de detectar modificaciones de las ideas previas mediante la identifica-
cién y superacién del error, alumnos de la catedra de Morfologia Normal respondieron
una evaluacién diagnéstica andnima.

Al finalizar el cursado, dicho pre-test fue sometido a una co-evaluacidn con senala-
miento de los errores, a fin de dar cuenta de la reconstruccion de los saberes, lograda
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La evolucién positiva de las respuestas, entre el pretest y el postest, expresa un
cambio conceptual significativo y reafirma la importancia de la consideracion de las
ideas previas.

* Cétedra Morfologla Normal
Facultad de Bioguimica y Ciencias Bioldgicas.
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Introduccion

Al abordar un determinado proceso de aprendizaje —la base desde la cual se
puede iniciar la actividad docente-, el marco de la teoria constructivista conside-
ra los siguientes aspectos:

- Disposicion para llevar a cabo el aprendizaje que se plantea

— Capacidad para realizar el proceso.

Estos constituyen elementos importantes para evaluar en el alumno al iniciar el
aprendizaje de un nuevo contenido. Pero es necesario tener en cuenta un tercer
aspecto, los conocimientos previos, para poder determinar las posibilidades de
aprendizaje y para organizar y planificar en consecuencia la ensenanza de un
nuevo contenido (Coll, 1990).

El alumno necesita disponer de estos conocimientos previos con el fin de estable-
cer relaciones lo mas complejas y ricas posibles, con los nuevos contenidos pro-
puestos, de modo que le permitan otorgar un mayor significado al aprendizaje.

La posibilidad de establecer estas relaciones serd mayor en la medida que
dispongan de una base amplia donde anclar los nuevos conocimientos.

En consecuencia, para programar de un modo realista el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, el analisis del conocimiento de las ideas previas es una de las
primeras tareas que el docente deberia realizar.

Es indispensable que el docente ayude a recordar, reordenar y asimilar los
conocimientos previos necesarios para el abordaje de los nuevos saberes, pues-
to que no siempre los alumnos disponen de ellos o, si disponen, no los tienen
activados para que resulten operativos, o pueden no estar correctamente organi-
zados. Ausubel propone distintas formas de acercar a los alumnos al conoci-
miento previo, a través de organizadores previos que actian como puentes; a
saber (Sanchez Iniesta, 1994):

- los que aportan los conocimientos que el alumno no posee,
los que activan los conocimientos que ya posee,

- los que establecen semejanzas y relaciones,

- los que permiten corregir e incluso eliminar determinadas ideas erréneas, de
manera que si permanecieran en su estructura cognitiva provocarian el anclaje
de un nuevo conocimiento sobre una base equivocada.

La mayoria de las veces, los alumnos saben poco acerca de un tema cientifi-
co, o bien tienen conocimientos contradictorios o mal organizados, es decir,
tienen ideas previas parcial o totalmente erroneas (Pozo y otros, 1991; Carrete-
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ro y otros, 1992). Estas pueden atribuirse a variadas razones: teorias y siste-
mas de categorias mal construidas, discriminacién defectuosa de la informa-
cidn, etc.; y son el espejo desde el cual el alumno analiza todo el nuevo conoci-
miento que incorpora.

Por su parte, la evaluacién adquiere una dimension que trasciende el concepto
tradicional de mera acreditacion, y realizada al final de una unidad o perfodo, se
centra en la calificacion del alumno.

Trasciende también el concepto de verificacion de logros, desde una dimensién
conductista; implica la comprension o juicio complejo del proceso de ensenan-
za-aprendizaje en su conjunto que posibilita la replanificacién didactica.

La evaluacién debe servir para que los propios alumnos puedan desempenar
un rol activo y reflexionar sobre su actuacién, sobre lo aprendido y sobre el
modo en que lo hicieron,

En este marco, a través de la evaluacion diagnéstica se establece una retroali-
mentacién, tanto de los alumnos como de los docentes, enriqueciéndose ade-
mas con la incorporacién de la auto y co-evaluacién (Blythe, 1999; Manuale y
Costamagna, 2001).

Es muy frecuente que el docente castigue y desvalorice el error, cuando deberia
proponerlo como paso previo a la construccion del conocimiento, favoreciendo
la busqueda de procesos de deconstruccion y reconstruccion.

Compartir y negociar significados entre docentes y alumnos tiene un sentido
complementario. No se generan procesos de negociacion cuando el docente no
acepta la interpretacion o la reflexion del alumno por considerarla errénea (Litwin,
E. 1997).

En el presente trabajo nos proponemos estudiar las modificaciones en las
ideas previas de los alumnos luego de ser identificadas y utilizadas como “puen-
tes” en la construcciéon de nuevos saberes, mediante la deteccion y superacion
del error en un proceso de co-evaluacién.

Materiales y Métodos

La modificacién en las ideas previas se evalu6 en dos oportunidades: durante
el primer cuatrimestre del ciclo lectivo 2001, en oportunidad de dictarse el curso
“Histoguimica”, electivo para estudiantes de Bioguimica, y en el segundo cuatri-
mestre del mismo afo, con los alumnos regulares de la misma carrera que
cursaron la asignatura Morfologia Normal.

En ambas instancias se prc-edid de idéntica manera:



Al iniciarse el cursado, los alumnos respondieron por escrito una evaluacién
diagnostica andénima consistente en las preguntas que se transcriben a conti-
nuacién. La misma ausculta sobre conocimientos previos indispensables para el
aprendizaje de los nuevos conceptos.

Evaluacion diagnoéstica del curso “Histoquimica™

1- éQué es una coloracion supravital?

2- {Qué entiende por improntas?

3- iCual es la composicién de las fibras elasticas?

4- {Conoce el fundamento de microondas?

5- Mencione los nombres de la secuencia de la serie blanca.

Evaluacion diagndstica de la asignatura Morfologia Normal
1- iCudles son los tejidos fundamentales?

2- {Como esté constituida la sangre?

3- {Do6nde se localiza la médula 6sea?

4- Esquematice una célula muscular a la microscopia optica.

5- Defina sustancia &cida y sustancia basica.

Las respuestas obtenidas fueron procesadas y categorizadas; fueron especial-
mente tenidas en cuenta en el desarrollo de las clases, promoviendo la supera-
cién de ideas incorrectas, aportando conocimientos nuevos, activando los que
cada alumno demostré poseer y estableciendo relaciones entre éstos. Los resul-
tados del cuestionario no fueron proporcionados a los alumnos y se reservaron
hasta el final del cursado.

Durante el desarrollo del ultimo trabajo préctico, previo a la evaluacion
integradora final de contenidos tedricos, el pre-test (evaluacién diagnéstica) fue
entregado nuevamente a los estudiantes. Esta distribucién se realiz6 al azar, y se
indicé a cada alumno que de serle entregada su propia evaluacion debia cam-
biarla, de manera que cada uno dispusiera de una evaluacién diagndstica de un
companero.

A continuacién, en un proceso de co-evaluacion, cada estudiante realizé la co-
rrespondiente correccidn con sefalamiento de los errores, completando a su vez
las preguntas que no estuvieran respondidas, a fin de dar cuenta de la
deconstruccion y reconstruccién de los saberes.

El postest fue nuevamente evaluado y categorizado, estableciendo asi las dife-
rencias que pudieran presentarse en cuanto a la superacién de las ideas erro-
neas detectadas en el pre-test.
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Resultados y Conclusiones

A fin de sistematizar la informacién obtenida, todas las respuestas, tanto del
pre-test como del post-test, fueron clasificadas en las siguientes categorias:

Respuestas vilidas: aquellas cuyos conceptos fueron correctos en su totalidad.

Respuestas parcialmente validas: aquellas en las que las ideas correctas al-
canzaran o superaran el 50 % de la respuesta.

Respuestas no vélidas: fueron consideradas en este item las preguntas no
respondidas, las totalmente erréneas, o aquellas cuyos conceptos correctos no
alcanzaron el porcentaje anterior.

Una vez categorizadas, se obtuvo el porcentaje promedio de las preguntas
realizadas.

En la Tabla I, y su correspondiente Grafica 1, pueden observarse los resultados
para el curso “Histoquimica”, y en la Tabla Il y Grafica 2, los correspondientes a
la asignatura Morfologia Normal.

Tabla I: Porcentaje de respuestas segun su categoria, en el pre-test y el post-
test para el curso “Histoquimica”

Curso "HISTOQUIMICA” - niimero de alumnos: 35

Pre-test Post-test
Respuestas viélldas 8% 28%
R. parcialmente vélidas 12% 33%
R. no vilidas 80% 39%

Tabla II: Porcentaje de respuestas segun su categoria, en el pre-test y el post-
test para la asignatura Morfologia Normal

Asignatura “MORFOLOGIA NORMAL" - nimero de alumnos: 62

Pre-test Post-test
Respuestas vilidas 56% 74%
R. parcialmente vélidas 19% 17%
R. no vélidas 25% 9%
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Gréfica 1: Porcentaje de respuestas segin su categoria, en el pre-test y el post-test para el curso
“Histoquimica”

OPRE-TEST @POST-TEST

S838338

10

2 3
R. vélidas R paro. villidas R. no vélidas

Grafica 2: Porcentaje de respuestas segfin su categoria, en el pre-test y el post-test para la asignatura
Morfologia Normal

3
Hledu H.pugvﬂma R. no validas

Discusién y conclusiones

Respecto de los resultados obtenidos, pueden hacerse algunas consideraciones:

En general se observa un aumento en el porcentaje de respuestas validas y una
disminucion en el de respuestas no validas.

En la evaluacion diagndstica de Morfologia Normal se auscultaron ideas pre-
vias de contenidos conceptuales basicos impartidos en asignaturas previas tales
como Biologia General y Quimica General y Orgéanica. En virtud de esto, el por-
centaje de respuestas validas del pre-test supera el 50%, siendo no obstante
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significativo el aumento de las mismas en el post-test, ya que el porcentaje se
incrementa en un valor cercano al 20%.

El resultado de respuestas parcialmente validas muestra una disminucion de
conceptos correctos, que si bien no es significativa, sugiere que no se ha traba-
jado suficientemente sobre la superacién de esos errores particulares durante el
desarrollo de la asignatura.

Asimismo, es de destacar la disminucion de respuestas no validas, ya que el
postest arroja un porcentaje significativamente bajo.

En referencia al curso “Histoquimica”, si bien los alumnos debian cumplir como
requisito previo tener cursada la asignatura Morfologia Normal, en la evaluacion
diagnéstica no solo se indagaron conceptos relacionados a la misma, o a asig-
naturas previas, sino ideas no directamente relacionadas, como por ejemplo,
utilizacién del microondas.

Es probable que ésa sea la causa por la que las respuestas vélidas en el pre-
test representan un porcentaje bajo; no obstante, logran un incremento del 20 %
en el postest, aumento similar al observado en Morfologia Normal.

Por su parte, las respuestas parcialmente validas muestran una evolucién po-
sitiva en los alumnos del curso.

Finalmente, se observa una marcada diferencia en las respuestas no validas,
cuyo porcentaje desciende en 41%. Esto demuestra una importante superacién
en las ideas erroneas.

Es de destacar que en ambas oportunidades los estudiantes desconocian el
temario de la evaluacion diagnostica, como también la co-evaluacion que reali-
zarian al finalizar el cursado.

Otra observacion relevante es que los alumnos no habian intensificado el estu-
dio independiente de conceptos ya que, como se expresd antes, la evaluacion
final, bajo la forma del parcial promocional, se sustancid con posterioridad a la
realizacién de esta experiencia.

Estas consideraciones demuestran que el docente debe tener presente la impor-
tancia de las ideas previas, en el momento de desarrollar un nuevo contenido.

La posibilidad de construir un nuevo significado, de asimilar un nuevo conteni-
do y, en definitiva, de aprender pasa necesariamente por la instancia de entrar
en contacto con el conocimiento previo.

“El factor méas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya
sabe. Averigliese esto y enséfiesele en consecuencia” (Ausubel, Novack y Hanesian,
1990).
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