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RESUMEN

En el presente documento se presenta una reflexion bibliografica sobre la evolucion de la
actividad docente en los ultimos 20 afos, y los aspectos mas relevantes en la didactica de
las ciencias experimentales; también se puntualiza la importancia de una nueva vision del
proceso de evaluacion, asi como algunas herramientas heuristicas de evaluacion
aplicables en el proceso de la ensefianza de las ciencias experimentales; se muestra un
preliminar de los resultados obtenidos al aplicar la estrategia conocida como Diagrama de
UVE de Gowin y se exponen las virtudes que arroja la utilizacion de dicho método,
llevando al evaluador de la actividad experimental hacia un ahorro de tiempo y trabajo
considerable y, al evaluado (alumno), la facilitacion de integrar el conocimiento del
guehacer experimental de una manera metacognitiva, es decir, cuando el alumno sabe
gue sabe. Todo con el fin de enfatizar que el desarrollo y ejecucion de la actividad docente
en la ensefianza de ciencias hoy en dia, siempre debe estar acompafiada de una
constante capacitacion en estrategias docentes innovadoras, invitandonos a ser los
propios investigadores de los procesos de ensefianza y aprendizaje en nuestro salon de
clase, no obstante, esto parezca un escenario utopico.

Por otro lado, en la relatoria de mi desempefio y desarrollo docente en los ultimos 13
afos, se puntualiza de manera tacita la importancia de la actualizacion constante, la
experiencia adquirida en los salones de clase, la enseiflanza de las ciencias
experimentales y su dificil asimilacion de conceptos y, el disefio de actividades alternativas
para mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje, que vayan en beneficio de la
relacion Alumno, Familia y Escuela, en ese tenor siempre implementando mecanismos de
ensefianza, control, evaluacion y retroalimentacion constante, los cuales nos facilitan y
llevan por ende, en el camino de la busqueda preactiva de ser un mejor docente para los
alumnos, la escuela, la familia y la sociedad.



INTRODUCCION

Evolucion de la docencia

Las concepciones de como ven los profesores un topico de su docencia, evolucionan
siguiendo un complejo camino de desarrollo que podiamos equiparar a la evolucién de las
especies de Darwin; pero aqui haremos referencia a la evolucién del como piensan los
profesores sobre lo que se debe y se puede enseiiar.

Podemos encontrar signos de esta evolucion si examinamos lo sucedido en el sistema
educativo mexicano en los ultimos 20 afios, en el que han ido emergiendo diferentes tipos
de profesores, “adaptandose” a las variaciones del entorno educativo. Estas variaciones
estan asociadas a la asimilacion de ciertas ideas, referidas a la educacion por parte del
cuerpo docente. Una vez aceptada una nueva idea, el profesorado se adapta a la nueva
situacion, incorpora la nueva concepcion a su practica profesional y evoluciona; llamese
conductivismo o constructivismo.

Desde el estereotipo del profesor "de siempre", transmisor del conocimiento y de
comunicacion unidireccional, muy predominante y firmemente asentado en la conciencia
profesional colectiva, se producen dos hechos en la primera mitad de los 80, que alumbran
nuevos tipos de profesor: aparece un tipo de profesor autodidacta, "artista”, que elabora su
forma de trabajo a partir de su propia experiencia profesional en el aula. Este docente, en
una busqueda profesional autobnoma, mediante grandes cantidades de trabajo personal,
acumula un amplio repertorio de recursos profesionales, desarrolla su “manual personal”
sin apenas tener en cuenta influencias externas, procedentes de otros campos del
conocimiento, a veces compartiendo experiencias con companeros proximos.

Por otro lado, se produce una explosion de la pedagogia por objetivos, que fomenta un
trabajo docente con un fuerte componente tecnoldgico. Para este tipo de profesor
"técnico”, la base de una ensefianza eficaz esta en la planificacién y el control de cada
variable, que pueda afectar al trabajo en el aula (actividad docente que a pesar de tener
vigencia actual, ni siquiera algunos la aplican eficazmente).

Por otra parte, la corriente del pensamiento empirista extendido un tipo docente, que
llamaremos "de descubrimiento”, basado en la idea de que el alumno es capaz de
reelaborar el conocimiento de cada disciplina, si se le pone en situacion de recrear los
momentos fundamentales de cada ciencia y en la concepcion de que el desarrollo de los
procesos cognitivos principales, hipotesis, deducciones, planificaciones, etc., debe ser
autébnomo.

Asi, a finales de los 90 nos encontramos con, al menos, cuatro tipos de profesor
diferentes, conviviendo en mayor o menor grado en la innovacion, en la renovacion del
sistema educativo, en los congresos y en la investigacién educativa, pero bastante menos
en la realidad del aula donde, en mayor medida, el profesor "de siempre" conserva su
estatus predominante.



Y para terminar de configurar esta situacion “evolutiva”, recientemente aparece un nuevo
tipo de profesor, “el facilitador’”, que con una base fuertemente psicologica, esta
convencido de lo que sucede en la cabeza del alumno, y que con el trabajo sobre sus
esquemas mentales se consolida la base de un buen aprendizaje.

Los diversos autores que estudian y analizan estos procesos de ensefianza aprendizaje,
observan un mundo educativo que esta a medio camino de la elaboracion de un cuerpo de
conocimiento que fundamente la tarea docente. En este camino considero, que ante tantas
variantes de la concepcién del "como ensefiar', es muy importante conceptualizar y
caracterizar cada una de ellas, asi como explorar el pensamiento docente que las
sustenta; de esta manera, dispondriamos de un instrumento de andlisis de la practica
docente y de una mejor fundamentacién de nuestro desarrollo profesional (Gémez-Granell,
1993; Porlan, 1993 y Fernandez y Elortegui, 1999).

Una revision de los “tipos de profesores”, nos permite observar los distintos
planteamientos que tienen los diferentes modelos didacticos sobre cada aspecto del
"como ensefiar".

Debemos creer que, al igual que en un ecosistema, la predominancia de una especie
supone una menor abundancia de especies en todo el sistema, la actual preponderancia o
dominio del modelo transmisivo (el profesor "de siempre") o una posible futura
predominancia de otro modelo, suponen una diversidad escasa y, con ello, una pobreza
del sistema educativo.

Finalmente, creo que no se puede desechar sin matices ningin modelo y que, de hecho,
todo docente utiliza varios en funcion de las circunstancias. Seria deseable que todo
docente estuviera en disposicién de utilizar lo que cada modelo aporta de positivo y que
fuera consciente de las limitaciones y de los efectos no deseados que cada modelo puede
provocar.

La Ciencia que no ensefiamos

Ahora bien, si fundamentamos que papel juega la docencia y el docente en la ensefianza
de las ciencias experimentales, encontraremos un esquema que debe plantear nuevas
alternativas de ensefianza, observaremos evidencias de que el fendbmeno evolutivo
mencionado al inicio del presente trabajo, se encamina a pasos vertiginosos en la
constante busqueda de una didactica, que presente menos dificultades en los procesos de
ensefianza aprendizaje actual, para que los alumnos incorporen en su curriculo materias
de indole cientifico, y por ende, las apliquen en su vida cotidiana.

La formacion cientifica correspondiente a los niveles de ensefianza primaria, secundaria y
preparatoria, deberia proporcionar a los futuros ciudadanos adultos, los elementos basicos
de las disciplinas cientificas, para que sean capaces de entender la realidad que les rodea,
y puedan comprender el papel de la ciencia en nuestra sociedad. Asi mismo, este primer
contacto con la ciencia deberia contribuir a que estos aprendices desarrollen ideas
adecuadas, sobre la ciencia y el conocimiento cientifico, y a que apliquen habitos propios
del pensamiento y razonamiento cientifico a su vida cotidiana. Estos objetivos distan, la
mayoria de las veces, con la realidad en nuestros centros educativos.



Aunado a lo anterior, la ciencia suele presentarse a nuestro “publico” estudiantil como una
actividad inmaculada, en la que los “hombres esforzados” luchan por alcanzar la verdad y
gue los docentes, con formacion profesional universitaria, desvian y se enfrentan a un
desconocimiento de cémo aterrizar las conceptualizaciones cientificas, hacia algo mas
palpable y real para los alumnos aprendices de las materias de ciencias; esto me lleva a
afirmar, que no es bizarro pensar que nuestros alumnos vean a la ciencia como un objeto
inalcanzable y solo alcanzable por sabios y virtuosos. Y la pregunta o cuestion es
¢, Quiénes propician esta percepcién?, pues los propios docentes.

La investigacion en did4ctica de las ciencias, ha identificado diversas dificultades en los
procesos de aprendizaje de las ciencias, que se pueden denominar “clasicas”, los
contenidos conceptuales, el nivel de exigencia formal de los mismos y la influencia de los
conocimientos previos y preconcepciones del alumno (Palacios y Zambrano, 1993). En los
ultimos afos, se detecta un cierto desplazamiento en los centros de interés de la
investigacion, y se presta cada vez mas atencion a factores tales como las concepciones
epistemoldgicas de los alumnos, sus estrategias de razonamiento o la metacognicion. Las
ideas epistemolégicas se refieren a las ideas acerca del conocimiento cientifico en
general; mientras que las estrategias de razonamiento o0 metacognicion, se refieren a que
los alumnos aplican criterios de comprension limitados, de manera que no siempre son
capaces de formular sus dificultades, como problemas de comprension, es decir, no saben
gue no saben (Otero y Campanario, 1990; Campanario 1995; Campanario y Moya, 1999).

Gil y sus colaboradores (Gil, 1993; Gil, 1994; Gil, Carrascosa, Furié y Martinez-Torregrosa,
1991), proponen una serie de estrategias de ensefianza aprendizaje, que se pueden
considerar sin que ello implique la necesidad de seguir forzosamente una secuencia
predeterminada en el proceso ensefianza — aprendizaje de las ciencias, éstas se detallan
a continuacion:

a) Se deben plantear situaciones problematicas, que generen interés en los alumnos y
éstas proporcionen una concepcion preliminar de la tarea a realizar (Como el
planteamiento de escenarios en la estrategia denominada ABP o Aprendizaje
Basado en Problemas).

b) Los alumnos, trabajando en grupo, estudiaran cualitativamente las situaciones
problematicas planteadas y, con las ayudas bibliograficas apropiadas, empezaran a
delimitar el problema y a explicar las ideas (Estrategias de Trabajo colaborativo).

c) Los problemas se tratardn siguiendo una orientacién cientifica, con emision de
hipdtesis (explicacion de las ideas previas), elaboracion de estrategias posibles de
resolucién, analisis y comparacién con los resultados obtenidos por otros grupos de
alumnos. Es esta una ocasion ideal para provocar el “conflicto cognitivo” entre
concepciones diferentes, lo cual los llevar4 a replantear el problema y a emitir
nuevas hipotesis (Revisidon, comparacion, y retroalimentacion de sus propuestas
con otro grupos de trabajo).

d) Los nuevos conocimientos se manejaran y aplicaran a nuevas situaciones para
profundizar en los mismos y afianzarlos. Este es el momento mas indicado para
hacer explicitas las relaciones entre la ciencia, tecnologia y sociedad (El profesor
nunca debera desatender su rol facilitador del proceso que persigue).



Como sefala Gil, el cambio conceptual del aprendiz adquiere ahora un caracter
instrumental y deja de ser un objetivo en si mismo. Concretamente, es preciso descargar
de los programas de ciencias contenidos puramente conceptuales y prestar mas atencion
a los aspectos metodoldgicos (procedimentales y actitudinales), al estudio de la naturaleza
del conocimiento cientifico, a los procesos de construccion del mismo y a la relacion
ciencia, tecnologia y sociedad como elementos de la vida cotidiana de los alumnos o
aprendices (Gil, 1994).

Evaluacion en el proceso Ensefianza - Aprendizaje

A lo largo del dltimo siglo, se ha producido un intenso y cambiante surgimiento de
concepciones teoricas, metodoldgicas e instrumentales en el campo de la educacion vy, por
ende, de la evaluacibn educacional. Sin embargo, la evaluacién, considerada
genéricamente, ha resultado ser siempre una cuestion problematica, mal aceptada por los
afectados y, quiza, errébnea o parcialmente abordada por sus ejecutores (docentes y
académicos), lo que ha llevado a que se le asocie de manera preferente con la deteccion
de errores y defectos, o con sanciones y fines de clasificacion, adjetivos no siempre
bienvenidos por los alumnos o aprendices.

En forma paralela y durante largo tiempo, los docentes han recibido el influjo de las teorias
de psicologos conductistas, quienes consideraron al aprendizaje como sinénimo de
cambio de conducta (Ahumada, 2001). Afortunadamente, estas explicaciones hoy en dia
estan fuera de lugar. Las evidencias acumuladas nos han permitido esclarecer que el
aprendizaje humano no solo implica pensamiento y actuacion, sino también afectividad, y
solo cuando se consideran en estos tres factores de manera conjunta, se esta en
condiciones de capacitar al individuo, llamese aprendiz o alumno, para enriquecer el
significado de su experiencia.

De ahi que la concepcion constructivista del aprendizaje y la ensefianza de las ciencias,
planteé que el cualquier sistema educativo debe proporcionar a sus alumnos, junto al
conocimiento tradicional, aspectos fundamentales como los referidos a capacidades
motrices, al equilibrio personal y emocional, a su insercion social, a las relaciones
interpersonales, etcétera; todo esto nos lleva a otorgar un caracter activo al aprendizaje,
para que este sea producto de una construccion por parte del alumno, donde también
intervienen otros agentes culturales, por ello las estrategias de enseflanza deberan
ajustarse a una diversidad de situaciones. Entonces, la evaluacion mas que simple
medicion o sancion en el proceso, debera ser orientada a ser un instrumento de ayuda
para conocer las formas y grados en que el alumno construye y da significado a sus
aprendizajes. Actualmente, ya no se debiera esperar a que los profesores causen el
aprendizaje en sus alumnos, sino que éste, sea causado por ellos mismos para que
puedan responsabilizarse de su propio quehacer. En resumen, se trata de ayudar a los
estudiantes a aprender a aprender; de permitir en el proceso un aprendizaje con sentido (y
significado), basado en los conocimientos y experiencias previos de los alumnos, es decir,
de un aprendizaje significativo.

Es necesario sefalar que aun cuando estas propuestas han sido y son objeto de
discusiéon, en los circulos docentes y académicos, no han tenido hasta ahora una



suficiente difusion e impacto en el quehacer de los mismos. Por ello, tal discrepancia entre
aportes tedricos y su transferencia al trabajo diario del docente podria deberse, en parte, a
la carencia de dotes adecuadas por parte del docente, para servir de puente interpretativo
entre el pensamiento y accion, entre lo que debe ser y lo que se debe hacer; por ello, si los
docentes desean realizar evaluaciones centradas en el fomento y la produccién de
aprendizajes significativos, tendientes a mejorar, apoyar, orientar, reforzar, en resumen,
incorporar a cualquier sistema educativo al alumno o aprendiz, de forma tal que éste
pueda disfrutarlo y no padecerlo. Quisiera finalizar esta aportacién haciendo mencién a la
siguiente frase: “La evaluacion debiera ser considerada un proceso y no un sucesoy,
por eso mismo, debiera constituirse siempre en un medio y nunca en un fin”.

Herramientas Heuristicas de Evaluacion en la Ensefianza de las Ciencias

Mapas Conceptuales

Existe una herramienta de aprendizaje y evaluacion, que ayuda a trabajar con conceptos y
representaciones mentales de los alumnos. Esta técnica lleva el nombre de mapas
conceptuales. Con ellos podemos explorar lo que sabemos sobre un concepto aprendido
en clase y, por ende, en cualquier laboratorio experimental. Novak y Gowin en 1988,
definieron a los mapas conceptuales como: “...un recurso esquematico para representar
un conjunto de significados conceptuales, incluidos en una estructura jerarquica de
proposiciones”. Su objetivo es representar graficamente relaciones significativas entre
conceptos en forma de proposiciones. En el mapa se ponen en juego dos elementos:
representacion mental y concepto.

Al leer esta definicion, uno tiene la impresién de que se trata de algo complicado pero no
es asi. Dicho de otra manera, el mapa conceptual es la representacion grafica y
esquematica de lo que una persona sabe o entiende de un tema cualquiera, este tema
puede representarse con una palabra o un enunciado. Esa palabra o enunciado se
encierra en una figura geométrica (generalmente en una elipse), y se vincula mediante
lineas (que representan nexos) con otros conceptos de diferente o igual extension.

El mapa conceptual no es rigido, puesto que admite la creatividad del alumno, ya que la
extension de un concepto es definida por él mismo. En este sentido, el mapa es una
representacion de unidades de significado que el estudiante tiene con respecto al
concepto que grafica. El alumno tiende a desarrollar dicho concepto desde su
representacion inicial, hasta acercarse al concepto cientifico (Castafieda, 1999).

Por lo anterior, podemos afirmar que los mapas conceptuales son una poderosa
herramienta para evaluar el aprendizaje significativo.

¢,Como se puede empezar a disefiar un mapa conceptual?

1.- El punto de partida es que se manipule la idea de concepto.
Ejemplo: Ave



“Ave es un animal vertebrado que tiene pico, se reproduce por medio de
huevos, tiene dos patas y alas. Si dijéramos que vuela, entonces dejariamos
fuera a muchas aves, como la gallina, el avestruz, el pinglino, etcétera.”

2.- Se debe distinguir y presentar graficamente las relaciones jerarquicas entre conceptos:
desde el concepto mas extenso, hasta los menos extensos, que se subordinan al primero.
Hay que saber marcar con precision el tipo de relacion (enlace o nexo) entre los diferentes
conceptos del mapa. Ello depende del conocimiento que se tenga sobre el tema que se
desea graficar en el mapa.

3.- Las jerarquias deben presentarse por niveles. Tomemos el ejemplo del mapa
conceptual sobre el agua, que se muestra abajo en la Figura 1. En él, el concepto central o
mas extenso es el “agua”.

4.- El primer nivel jerarquico lo constituyen los conceptos: “seres vivos”, “molécula’, y
“estado”.

5.- El segundo nivel jerarquico contiene los conceptos: “animales”, “movimiento”, “solido”,
“gas” y “liquido”. Y asi sucesivamente hasta el quinto nivel.

6.- NOtese que la representacion de los conceptos del mismo nivel jerarquico o extension,
se encuentran a la misma altura horizontal que los conceptos de la misma clase.

7.- Los mapas conceptuales son verdaderas redes de significados, que conforman
estructuras de conocimiento (redes semanticas). Con un mapa tenemos, a simple vista, un
panorama de las ideas contenidas sobre un tema determinado, asi como también, el
sentido o calidad de sus diversas relaciones.

formada
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Figura 1. Mapa conceptual sobre el agua de Joseph D. Novak y D. Bob Gowin. En esta representacion algunos alumnos han objetado
que la niebla no es un liquido sino vapor ¢tu que piensas?



¢, Como se pueden interpretar los mapas?

Hay mucha libertad para su lectura, sin embargo, se recomienda realizar una lectura de
arriba abajo. Se puede ensayar la lectura del ejemplo presentado: “El agua es necesaria
para los seres vivos, estos pueden ser animales o plantas, ejemplo de ellos pueden ser: mi
perro o un roble. El agua esta formada por moléculas que se ponen en movimiento cuando
se le aplica calor, por ejemplo de un quemador de mi estufa; dicho movimiento determina
los estados del agua. Estos estados pueden ser: solido, gaseoso y liquido: El hielo y la
nieve pueden ser ejemplos del estado sélido del agua; el vapor producido por una caldera
es un ejemplo del estado gaseoso del agua; el lago de Ontario en un claro ejemplo del
agua en estado liquido”.

La lectura del mapa conceptual es libre y puede realizarse de arriba abajo, pero también a
la inversa o de manera horizontal, lo importante es que se puedan localizar, a simple vista,
todos los elementos que conforman la estructura, facilitando al aprendiz el desarrollo de su
creatividad. De alli que la lectura presentada antes no sea la Unica posible de realizar
(Castafieda, 1999).

UVE heuristica o Diagrama UVE de Gowin

La técnica de la UVE fue ideada por D. Bob Gowin, en 1978, como resultado del método
de las cinco preguntas, que se hacen frente a cualquier exposiciéon o documento en el que
se presente algun tipo de conocimiento. Las preguntas que Gowin propuso son:

1.- ¢ Cual es la pregunta determinante?
2.- ¢ Cuales son los conceptos clave?

3.- ¢ Cuadles son los métodos de investigacion (compromisos sobre el procedimiento) que
se utilizan?

4.- ¢ Cudles son las principales afirmaciones sobre conocimientos?
5.- ¢ Cudles son los juicios de valor?

Generalmente, los profesores ensefian conocimientos ya elaborados y los transforman en
forma oral a sus alumnos, pero poco les ensefian del modo en que se procede para
obtenerlos. Seria mucho mas enriquecedor para el alumno o aprendiz, saber no solo los
conocimientos, sino también la forma en que se producen. Seguramente, esto resultaria
mas enriquecedor e interesante que la utilizacion mecanica de la memoria (Novak y
Gowin, 1988).

¢,Como entender el Diagrama UVE?

La técnica UVE lleva ese nombre debido a que su forma es la de letra UVE del alfabeto.
Consiste simplemente en un acomodo de los elementos esenciales en la generacién de
nuevos conocimientos, con la finalidad de mejorar su comprension y su evaluacion, los
elementos minimos son:



1.- Objetos o Acontecimientos: Son los hechos a los que se refiere todo al articulo o
experimento, del que se trate la UVE. Objetos y acontecimientos estan siendo tratados en
el mismo sentido que en los mapas conceptuales: el objeto es una cosa, idea, sentimiento,
etcétera, que generalmente se enuncia con un sustantivo; mientras que el acontecimiento
es un suceso que suele denominarse mediante un verbo. La posicion del objeto o
acontecimiento, ocupa la parte inferior central de la UVE, justo en su vértice como para
indicar que en ese punto es donde estd escarbando la técnica, en su esfuerzo por
comprender el objeto.

2.- Pregunta(s) Central(es): A pesar de no formularse, en todo articulo cientifico o
estrategia, se procede siguiendo un cuestionamiento 0 incognita, ante la realidad del
objeto de la disertacién o investigacion. Esa pregunta delimita el lugar y el sentido en
donde se “clavara” el vértice de la UVE. Las preguntas de investigacion orientan o centran
la atencion de la indagacion.

3.- Tedrica o Conceptual: Con este nombre se identifica el area lateral izquierda de la
UVE. Representa aquellos conocimientos previos, necesarios para el tratamiento del
objeto o acontecimiento que se estudia. Entre los cientificos, estos conocimientos previos
son conocidos con el nombre de marco tedrico conceptual de referencia. En este marco se
ubican los conocimientos mediante los cuales se hace comprensible la conducta del
investigador sobre su objeto de conocimiento.

Esta area representa los supuestos basicos, que sostiene consciente o inconscientemente
el investigador frente a su objeto 0 acontecimiento. Los supuestos basicos incluyen, no
sélo, los conceptos tedricos, con los que cuenta el profesional, sino ademas, con los
sentimientos y experiencias de la vida del investigador. Entonces, el area teorica o
conceptual representa un verdadero esfuerzo, por parte del estudioso, por comprender la
conducta del investigador ante su objeto de conocimiento. Evidentemente, no todo es
posible explicitarlo a la hora de una investigacién y por eso el marco es: un marco teérico
conceptual de referencia. Con este modo de nombrar las afirmaciones previas (al
encuentro con el objeto), queremos dejar en claro que en él sbélo se encontraran los
elementos mas elaborados (comprobados, teorizados), que orientan la investigacion.

4.- Metodologia. La metodologia es la estrategia o procedimiento que se sigue para operar
sobre la realidad que se quiere comprender. Ese procedimiento esta fuertemente influido
por los conocimientos previos (marco teorico conceptual de referencia) del investigador, y
por la pregunta de investigacion que delimita el area en donde va a incidirse en el objeto
de conocimiento. Tanto los conceptos previos, como la pregunta de investigacion,
determinaran las técnicas e instrumentos de investigacion, mediante los cuales se
abordara el encuentro con el objeto de conocimiento. Asi, es facil tomar conciencia de la
interaccién permanente que existe entre el area tedrica conceptual y el area metodoldgica
de la UVE.

Describiendo graficamente, diremos que los objetos o acontecimientos sobre los que se
habla se presentan en el vértice de la UVE, mientras que las preguntas centrales que
desencadenan el proceso de investigacion, se escriben dentro de la UVE (véase figura 2).



A la izquierda del diagrama (UVE), encontramos los conceptos, principios, teoria y filosofia
de los que se parte en la observacion de objetos o acontecimientos. Estos elementos son
la concepcidn total que tenemos del fendmeno; es un esquema mediante el cual se explica
el fendmeno que se estudia. Si te preguntaran ¢ qué es un salén de clases? Tu recurririas
para contestar a una serie de experiencias propias o transmitidas, sobre lo que tu ahora
entiendes que es un saldn de clases.

Esa informacion, si la quisieras presentar en un diagrama UVE, la escribirias en la parte
izquierda del diagrama.

PREGUNTA

TEORICA/CONCEPTUAL CENTRAL:

METODOLOGIA

Filosofia:
Juicios de valor

Las respuestas
requieren una
interaccién activa
entre la parte
derecha y la parte
izquierda

<N

Teoria:
Afirmaciones sobre

conocimientos

Principios/

Sistemas conceptuales .
P! Transformaciones

Conceptos:
Regularidades percibidas en

acontecimientos u objetos Registros

Acontecimientos/objetos

Figura 2.- Representacién del Diagrama UVE de Gowin

En la parte derecha de la UVE encontramos juicios de valor, afirmaciones,
transformaciones y registros. Estos indicadores son el resultado de la elaboracién del
material de observacién, que busca dar respuesta a la(s) pregunta(s) central(es).

Asi pues, cuando estamos frente a un objeto o acontecimiento, siempre partimos de una
concepcion previa. Muchos cientificos dicen que siempre buscamos lo que ya conocemos,
y no lo desconocido. A simple vista, esto es contradictorio, pero se puede comprobar, por
ejemplo, pregunta a un nifio de cinco afos: ¢Como piensas que puede afectar el Tratado
de Libre Comercio a la economia de la mediana empresa en nuestro pais? Quiza se te
guede mirando, perplejo, por tu pregunta o simplemente te ignore. Para él esa pregunta no
significa nada, porque no cuenta con elementos previos para entenderla (Castafieda,
1999).

Los conocimientos de los objetos o acontecimientos pueden ser elementales, o muy
elaborados (como en ciencia), pero de cualquier forma son el punto de arranque en la
investigacion. Son esos conocimientos los que determinaran las acciones que
realizaremos sobre los objetos, sean abstractos o concretos.
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Los resultados del encuentro, entre el investigador y su objeto de conocimiento, estan
representados en la parte derecha de la UVE; alli, mediante los registros, se elaboran
nuevas afirmaciones, que ratifican o rectifican los conocimientos previos, corrigiendo y
ampliando lo que ya se sabia. Esos hallazgos, junto con los conocimientos previos,
formaran la parte izquierda de una nueva UVE, ante un posterior acercamiento a ese
mismo fenémeno, repitiéndose el ciclo nuevamente.

Es importante destacar que en la parte superior de ambos lados de la UVE, se encuentra
la filosofia que fundamenta esa concepcion de la realidad. Se escriba o no, en la forma de
interpretar los diferentes objetos de investigacion, esta implicita la concepcion de realidad
gue se tiene de la sociedad y de la naturaleza. De otra manera: en esa concepcion esta
implicita la valoracién que se tiene del fenomeno.

Esos implicitos suelen ser los puntos ciegos del investigador, es decir, las partes que el
cientifico no ve en el objeto y que a veces los fildsofos pueden explicar. En la medida que
los propios investigadores evallan el significado de sus conocimientos, superan sus
propios obstaculos de conocimiento, abriéndoseles un panorama mayor y nuevo ante el
objeto de estudio. Es importante no confundir la investigacion cientifica, que busca crear
nuevos conocimientos, de aquella que sélo aplica los conocimientos ya adquiridos. Los
comentarios sobre los puntos ciegos corresponden a la investigacion que busca elaborar
nuevos conocimientos.

Objetivos del trabajo

Por lo mencionado anteriormente, me he planteado los siguientes objetivos:
Describir de una manera sintética el desarrollo de mi actividad docente.

Destacar que la ensefianza adecuada de las ciencias experimentales, encierra un alto
valor formativo en los alumnos o aprendices, lo cual justifica totalmente un cambio en el
modelo de su ensefianza y evaluacion en el curriculum educativo.

Reconocer y discutir, sobre las carencias que se presentan en la labor docente, la
ensefianza tradicional y destacar el uso de modelos alternativos.

Presentar un analisis de la problematica que plantea la ensefianza de las ciencias, y
valorar la importancia de los trabajos de investigacion en Didactica de las Ciencias y
evaluacion, como la via mas idénea para generar un cambio en el proceso ensefianza-
aprendizaje.

Promover la utilizacion de diferentes herramientas que se deben considerar fundamentales

en la ensefanza de las ciencias, e impulsar la aplicacion de estrategias heuristicas (UVE
de Gowin), en la ensefianza y evaluacion de los contenidos en ciencias.
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1.- Proceso de incorporacién ala actividad docente

La motivacion extrinseca e intrinseca, que se presentd desde etapas muy tempranas de
mi formacion profesional, me dirigio de manera inmediata hacia la actividad docente. Fue
evidente que en los primeros afios en que desarrollé dicha actividad, el conocimiento y
dominio de modelos técnico pedagodgicos eran escasos Y, efectivamente, salio a relucir el
modelo de ensefianza denominado anteriormente como el estereotipo del profesor "de
siempre”, transmisor del conocimiento y de comunicacién unidireccional, muy
predominante y firmemente asentado en la conciencia profesional; pero la insatisfaccion
misma del conocimiento pedagdgico, y mi propia personalidad en los cursos de
actualizacion docente, que me brindé el colegio donde actualmente laboro, me
encaminaron hacia un proceso de cambio, condiciones que me hicieron ubicar mejor la
percepcion de los nuevos escenarios, donde se da el complejo proceso de la ensefanza y
el aprendizaje. Y cabe afadir, que cuando conocemos alguna nueva concepcion
aparentemente innovadora del proceso, ésta suele generar dudas y conflictos, sobre todo
cuando llega el momento de ponerla en practica, pero esto es a fin de cuentas el motor
generador de esa “hambre”, que siempre lleva a convertirme en un alumno mas de mis
aprendices.

A continuacion presento un tabla con el balance cronoldgico de los roles que la Institucion
requirié de mi ejercicio docente dentro de las aulas de clase, y como se ha dirigido hasta el
puesto que desempeiio actualmente.

PERIODO ACTIVIDAD GRADO MATERIA
DESMPENADA
1991 -1992 Aux. de Laboratorio 1°, 2°y 3° de Sec. Biologia I, 1l 'y 1l
2°y 3°de CCH Biologia 11, lll y IV
1992 -1993 Aux. de Laboratorio 1°, 2°y 3° de Sec. Biologia I, 1l 'y 1l
20y 3°de CCH Fisica l y Il, Quimica l y II
Biologia 11, lll y IV
1993 - 1994 Prof. Titular Biologia lll 3° Sec. Biologia lll
Prof. Titular Lab. Biol 2°CCH Biologia l y Il
Aux. Laboratorio 1° Sec.y Fisicaly Il
3°de C.C.H. Biologia | Sec. y Biologia lll y IV CCH
1994 - 1995 Prefecto Secundaria 1°y 2° Sec. Coordinacion Administrativa y
Disciplinaria
Prof. Titular Biologia Ill 3° Sec. Biologia Ill
1995 -1996 Prof. Titular Biologia Ill 3° Sec. Biologia Ill
Aux. Laboratorios 2°CCH Biologia l y Il
1° Sec. Biologia | Sec. y Biologia lll y IV CCH
3°de C.C.H.
1996 — 1997 Prof. Titular Biologia Ill 3° Sec. Biologia Ill
Aux. Laboratorios 2°CCH Biologia l y Il
1° Sec.y 3° C.C.H. Biologia | Sec. y Biologia lll y IV CCH
Quimicalyll
2° CCH
1997 — 1998 Prof. Titular Biologia lll 3° Sec. Biologia lll
Aux. Laboratorios 2°CCH Biologia l y Il
1° Sec.y 3° C.C.H. Biologia | Sec. y Biologia lll y IV CCH
2° CCH Quimica l y Il
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Continuacion esquema de actividades.

PERIODO ACTIVIDAD GRADO MATERIA
DESMPENADA
1998 — 1999 Prof. Titular Biologia Ill 3° Sec. Biologia Ill
Aux. Laboratorios 2°CCH Biologia l y Il
1° Sec.y 3°C.C.H. Biologia | Sec. y Biologia lll y IV CCH
2° CCH Quimica l y Il
1999 - 2000 Prof. Titular Biologia Ill 3° Sec. Biologia Ill
Aux. Laboratorios 2°CCH Biologia l y Il
1° Sec.y 3° C.C.H. Biologia | Sec. y Biologia lll y IV CCH
2° CCH Quimica l y Il
2000 — 2001 Prof. Titular Biologia Ill 3° Sec. Biologia Ill
Aux. Laboratorios 2° CCH Biologia l y Il
1° Sec.y 3° C.C.H. Biologia | Sec. y Biologia lll y IV CCH
2° CCH Quimicaly ll
2001 - 2002 Coordinador de Ciencias | Sec.y C.C.H. Todos los  grados, Planeacién
Experimentales curricular, Gestion Escolar,
Administracion docente
2002 - 2003 Coordinador de Ciencias | Sec.y C.C.H. Todos los  grados, Planeacién
Experimentales curricular, Gestion Escolar,
Administracion docente
2003 - 2004 Coordinador de Ciencias | Sec.y C.C.H. Todos los  grados, Planeacién
Experimentales curricular, Gestion Escolar,
Administracion docente

Seria muy reiterativo detallar las actividades especificas que realicé durante los diferentes
ciclos escolares descritos anteriormente; asi como los instrumentos de evaluacion y
gestion académica escolar desarrollados hoy en dia (ver anexo 3-A, 3-B, 3-C y 3D
instrumentos de evaluacion de la docencia, planes e informes docentes); lo que si es
importante sefialar, es que en cada periodo escolar, siempre existi6 una capacitacion y
actualizacion constante, en torno a los paradigmas educativos que rigen a nuestro sistema
educativo mexicano, y por ende, el aterrizarlos y aplicarlos al colegio en el cual ejerzo mi
actividad docente. La sinergia de este proceso me ha llevado mas alla todavia, es decir,
gue mis convicciones actuales sobre la enseflanza de las ciencias experimentales
(Biologia, Quimica y Fisica), las disemino actualmente con los demas colegas docentes;
de una forma sistematica y estructurada, para beneficio de la Institucion, los alumnos vy,
por supuesto, de los padres de familia. Actualmente, mi gestibn va en funcion de
instrumentar procesos de control, seguimiento, elaboracion de horarios escolares,
evaluacion, retroalimentacion de la actividad docente en el area de ciencias, ante la propia
institucion y ante las autoridades de gestién supervisora como la SEP y la DGIRE-UNAM,
en su plan de CCH; por otro lado, ejecuto la revision constante de los instrumentos de
evaluacion, disefiados por los profesores para aplicar a los alumnos en los esquemas de
evaluacion colegiados; asi mismo, actualmente inicio, en conjunto con la Direccion
Académica, el desarrollo de los canales adecuados para la autoevaluacion institucional y
el analisis curricular de las materias de ciencias experimentales, para alcanzar en un
futuro no muy lejano una certificacion educativa.

Finalmente, es claro para mi, que el aula de clase no es un salén comun y corriente, sino
un espacio con estructura y dimensién, donde mi participacion como docente se centra en
la facilitacion del conocimiento y, por supuesto, donde el aprendiz no es solo un cerebro
capaz de “absorber por difusion” todo lo que se le presente, sino una persona con
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habilidades y emociones que se desbordan, muchas de las veces sin control, pero cuando
se les facilita una directriz hacia la incorporaciéon del conocimiento, llamese la materia
como sea, los resultados son mas satisfactorios en ese escenario, que sabemos se le
denomina proceso ensefianza - aprendizaje.
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2.- Evaluacion de los trabajos practicos mediante diagramas V

“Cualquier intento de la mejora de los procesos de ensefianza aprendizaje esta condenado
al fracaso, sino va acompafnado paralelamente de un perfeccionamiento de los modelos y
técnicas de evaluacion” (Rodriguez Barreiro, 1992, citado por Garcia Sastre, P. et.al.,
2003). Tomando como premisa esta acertada frase, no cabe duda que la evaluacion de los
trabajos practicos (entiéndase reportes de laboratorio, informe o practicas experimentales),
es uno de los aspectos curriculares, en la ensefianza de las ciencias, que mas problemas
presenta. Es por ello, que el presente trabajo preliminar, apunta a la necesidad de plantear
nuevas alternativas de evaluacion en ese contexto. Recientemente, los trabajos que se
han realizado en este campo son escasos Yy, si a esto sumamos articulos publicados,
realizados con base en la estrategia conocida como diagrama V, pues el problema se
torna mas pobre. (Izquierdo, 1994; Calvet, 1997, Sastre et.al, op.cit.).

2.1 Planteamiento del problema

La propuesta para la implementacion de esta herramienta, como mecanismo de
evaluacion, es que el alumno ha de encarar un problema experimental abierto,
resolviéndolo y reportandolo por un procedimiento heuristico'(en algunas ciencias, buscar
la manera de solucionar un problema mediante métodos no rigurosos), afin con la
metodologia cientifica, y alejado del planteamiento “recetistico”. En cierto modo, el
Diagrama V, realizado por el propio alumno, sobre el trabajo experimental que él mismo ha
llevado a cabo, pretende ser la “expresién” escrita de la interaccion entre los dominios
conceptual y metodolégico (método de las cinco preguntas, Gowin, 1978), que espera
cualquier docente que se encuentra en un escenario de laboratorio experimental.

2.2 Disefio y desarrollo de la actividad

La actividad de incorporacion y manejo de los diagramas V, se realizé con 117 alumnos
del Centro Escolar del Lago, que cursaron el segundo semestre de la materia Laboratorio
de Quimica Il (Grupol=38 alumnos, Grupo2=38 alumnos y Grupo3=41 alumnos),
correspondiente a estudios incorporados al Plan del Colegio de Ciencias y Humanidades
de la UNAM, durante el ciclo escolar 2002-2003.

1.- Primeramente se realiz6 una induccion, sobre la importancia de las herramientas
heuristicas como Mapas conceptuales (mas ampliamente conocidos) y sobre los
Diagramas V a cada uno de los grupos en cuestion.

2.- Se les explico el significado de las distintas partes de que consta un Diagrama V y la
forma de confeccionarlo.

3.- Se les proporciond un texto guia (ver anexo 1), partiendo de un trabajo colaborativo
entre dos alumnos, para confeccionar el correspondiente Diagrama de V “problema”. Se
resolvieron dudas durante esta actividad de manera inmediata y personalizada.

! En algunas ciencias, manera de buscar la solucién de un problema mediante métodos no rigurosos, como por tanteo, reglas
empiricas, etc. Técnica de indagacion y del descubrimiento.
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4.- Se evalud el disefo del diagrama V como lo plantearon Sastre y colaboradores, 2003.,
por ser una propuesta innovadora, y donde se establece una escala del 100% como nota
final, correspondiente a cada alumno. (ver anexo 2).

5.- Se retroalimentd, de manera personalizada, las fallas y “malas” interpretaciones sobre
el disefio que hicieron, y se contrastd con un modelo “ideal” general (en este caso
elaborado por el profesor).

6.- Los alumnos disefiaron y plantearon seis actividades experimentales.

7.- Cada alumno entregd el informe escrito de manera tradicional y adicionalmente el
Diagrama V sobre el disefio experimental.

8.- Se revisaron y evaluaron ambos trabajos en un total de 6 actividades experimentales,
para compararse posteriormente en sus resultados finales.

9.- Se verifico la contrastacion de medias a través de la técnica “t” de student, entre las
diversas parejas de valores para los tres grupos de trabajo; el nivel de significacion se
estableciéo como el 0.025, lo que se traduce en un nivel de confianza del 0.975; es decir, la
probabilidad de que la diferencia sea debida al azar es menor al 2.5% (a= 0.025).

10.- Se analizaron los resultados y se establecieron los criterios a favor sobre este método
de evaluacion de los trabajos practicos.
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3.- Resultados

Tabla 1.- Muestra los resultados referentes al Grupol en

suponiendo varianzas desiguales.

la prueba t para dos muestras

DESCRIPCION PROMPT | PROMUVE
Media 94.60526316 | 97.36842105
Varianza 28.67780939 | 16.34708393
Observaciones 38 38
Grados de libertad 69
Estadistico t -2.538464852
P(T<=t) una cola 0.006697114
Valor critico de t (una cola) 1.994944796
P(T<=t) dos colas 0.013394227

Valor critico de t (dos colas)

2.291362762

PROMPT= Promedio obtenido al evaluar y calificar el reporte tradicional

PROMUVE= Promedio obtenido al evaluar y calificar el Diagrama UVE basado en Sastre y colaboradores, 2003.

Tabla 2.- Muestra los resultados referentes al Grupo2 en la prueba t para dos muestras,

suponiendo varianzas desiguales.

DESCRIPCION PROMPT | PROMUVE
Media 93.84210526 | 97.97368421
Varianza 30.13655761 | 13.81009957
Observaciones 38 38
Grados de libertad 65
Estadistico t -3.841890045
P(T<=t) una cola 0.000139886
Valor critico de t (una cola) 1.997136678
P(T<=t) dos colas 0.000279772

Valor critico de t (dos colas)

2.294509613

PROMPT= Promedio obtenido al evaluar y calificar el reporte tradicional

PROMUVE= Promedio obtenido al evaluar y calificar el Diagrama UVE basado en Sastre y colaboradores, 2003.

Tabla 3.- Muestra los resultados referentes al Grupo3 en la prueba t para dos muestras,

suponiendo varianzas desiguales.

DESCRIPCION PROMPT | PROMUVE
Media 94.65853659 | 97.65853659
Varianza 29.9804878| 30.1304878
Observaciones 41 41
Grados de libertad 80
Estadistico t -2.477629109
P(T<=t) una cola 0.007666047
Valor critico de t (una cola) 1.990065357
P(T<=t) dos colas 0.015332095

Valor critico de t (dos colas)

2.284368747

PROMPT= Promedio obtenido al evaluar y calificar el reporte tradicional

PROMUVE= Promedio obtenido al evaluar y calificar el Diagrama UVE basado en Sastre y colaboradores, 2003.
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4.- Discusion y Analisis de Resultados
|.- SOBRE LOS ESTILOS DE ENSENANZA.

Creo que al igual que en un ecosistema, la predominancia de una “especie” de profesor,
supone una menor abundancia de otras “especies” en todo el sistema; la actual
preponderancia del profesor transmisor de conocimientos (el profesor "de siempre™) o una
posible futura predominancia de otro modelo de profesor, supone una diversidad escasa y,
con ello, una pobreza del sistema educativo de cualquier institucidon educativa.

Pienso que no se puede desechar, sin matices, ningin modelo y que, de hecho, todo
docente utiliza varios en funcion de las circunstancias. Seria deseable que todo docente
estuviera en disposicion de utilizar lo que cada modelo aporta de positivo al proceso de
enseflanza — aprendizaje, y que fuera consciente de las limitaciones y de los efectos no
deseados que cada modelo de ensefianza puede provocar (ver tabla anexo 4 sobre
modelos de ensefianza). Defiendo esta postura, llamese ecléctica® por ser la mas factible
y de mayor potencial de cambio, la mas respetuosa con la personalidad y la historia de
cada individuo, y la que aporta mas riqueza a mi denominado “ecosistema educativo”.

.- LA ESTRATEGIA DE CAMBIO EN LA ENSENANZA Y EVALUACION DE LAS
CIENCIAS.

Tal como se ha indicado anteriormente, se busca con este panorama el disponer de una
herramienta de analisis del pensamiento, de la practica que nos permita fundamentar el
desarrollo profesional docente. Se debe poner énfasis en el ;coOmo ensefar? y, en
parecidos términos, se puede hablar de ¢como evaluar?, ;cémo ampliar la propia
formacién?, ;como se ve alos alumnos? y demas facetas de una cuestion tan compleja
como es la docencia. Una vez que dispusiéramos de esta herramienta, ¢qué hacemos
con ella?

Para el docente, en general, disponer de modelos didacticos puede tener varios usos;
puede ser util para reflexionar un posicionamiento personal, que ponga de manifiesto las
virtudes y los defectos de la propia practica docente y que, al mismo tiempo, clarifiquen los
presupuestos tedricos que la sustentan. Otro uso es el de permitir la busqueda de otras
posibilidades de teoria o practica profesional, de cara a la innovacion y a la evolucion del
guehacer propio en la ensefianza de las ciencias; muchas veces, la conviccién de la
bondad de las posiciones personales esta basada en el desconocimiento de otras
alternativas existentes.

Para el asesor de profesores, como es mi caso, la propuesta de revisar a fondo y dar a
conocer los diferentes modelos a un grupo de docentes, puede ser la via de analisis del
porqué de las posiciones y convicciones de los miembros del grupo. En el estudio y
aplicacion de situaciones de este tipo, se ha observado que cada cual tiende a
identificarse con los presupuestos de uno o dos modelos y a criticar los demas.
Probablemente con el trabajo de critica y comparaciéon de los modelos didacticos, se

! Que adopta lo que le parece mejor dentro de un conjunto de ideas u opiniones.
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obtenga mas informacion de la propia imagen, que de lo que verdaderamente pensamos y
hacemos, pero aun asi, este es un buen punto de arranque para reflexionar sobre como
ensefar.

II.- PROBL’EMATICA QUE PLANTEA LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS 'Y
VALORACION DE LA IMPORTANCIA DE LOS TRABAJOS DE INVESTIGACION EN
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS.

Revisando la bibliografia consultada para el presente trabajo (Gil Pérez, D., 1983,
Brincones, 1. et.al., 1986, GOmez-Granell, C.; Coll, Salvador, 1993, Fernandez, J.;
Elortegui, N. 1996), existe un amplio consenso entre los profesores de Ciencias, de que
para poder impartir una docencia de calidad es absolutamente necesario conocer la
materia a ensefiar, lo cual es totalmente razonable y congruente. Este requisito supone un
amplio abanico de conocimientos, entre ellos podemos citar algunos que suelen pasar
desapercibidos, como aquellos que se refieren a la naturaleza del conocimiento cientifico y
al conocimiento de la historia de las ciencias, es decir, conocer cuales son sus fines, los
procesos seguidos por los cientificos en su construccion, los problemas que originaron la
construccion de los conocimientos cientificos, como llegaron a articularse en cuerpos
coherentes, como evolucionaron, cuales fueron las dificultades, etc. Numerosos autores,
han puesto de manifiesto la importancia que tiene que los profesores de ciencias posean
una comprension adecuada respecto a estos temas. Esta importancia no se corresponde
con el tratamiento que se suelen dar en los estudios preuniversitarios y universitarios;
aunque estos se realicen en facultades donde se impartan carreras en ciencias
experimentales, solo ocasionalmente es subsanada en cursos de postgrado, asi como en
cursos de actualizacion de los profesores en ciencias; lo que nos lleva directamente a la
importancia de cumplir con tal rubro.

Las investigaciones realizadas en diferentes paises, han puesto de manifiesto que la
mayoria del profesorado de ciencias no posee generalmente una vision adecuada sobre la
naturaleza de la ciencia (Campanario, Juan Miguel y Moya, Aida, 1999). En ocasiones, se
trata de creencias que pueden ser reemplazadas con cierta facilidad, pero en otros
aspectos se pone de manifiesto que tienen visiones deformadas, y en algunas veces muy
arraigadas, fruto en muchos casos de sus afios previos de formacién. Entre estas
concepciones previas podemos citar, por su importancia, las siguientes:

1.- La visién inductivista de la ciencia, sobrevalorando el papel que la observacion juega
en la formulacion de conceptos y teorias.

2.- Se estima que el método cientifico se basa en el seguimiento escrupuloso de una serie
de etapas a cumplir mecanicamente: observacion, hipotesis, experimentacion, resultados,
interpretacion y conclusiones.

De estas visiones de la naturaleza de la ciencia, podemos pensar que la mayoria del
profesorado tiene posiciones positivistas® muy afianzadas, que actualmente son
rechazadas por la mayoria de los filosofos de la ciencia. Obviamente, la imagen de la

2 Todos aquellos que sigue la corriente filoséfica que no admite otra realidad aparte de los hechos que pueden captarse por los sentidos
y la experiencia.
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ciencia de los profesores tiene relacion con la Ciencia que se muestra en el aula, que a
menudo es dogmatica®, estatica, cerrada y acabada, y ha sido la base de dos
concepciones que histéricamente se han dado, y posiblemente se den actualmente, en la
didactica de ciencias aparentemente distintas, pero con la misma raiz, y que han tenido
repercusiones en diferentes aspectos metodoldgicos y en las decisiones o estrategias que
el profesorado utiliza y que responden a un determinado modelo didactico, sea éste
explicito o implicito:

Para la primera de estas concepciones, la Ciencia estaria constituida por un conjunto de
teorias, leyes y principios, que forman un cuerpo coherente. La ensefanza, fiel a esta
concepcion, es fundamentalmente teorica, y basada exclusivamente en contenidos
conceptuales. En consecuencia, la concepcion de aprender y ensefiar Ciencias, esta
basada en el lenguaje sea este verbal o escrito; de acuerdo con ello, las estrategias
didacticas responden al modelo denominado de transmision-recepcion, donde la leccion
magistral y el libro de texto son los ejes fundamentales, y podemos afiadir que esto inicia
el alejamiento del alumno, ya que ve inalcanzable y muy lejano el realizar por si mismo
ciencia.

En la segunda, lo caracteristico de la Ciencia es el método que utiliza. En consecuencia,
los alumnos deberdn aprender el método cientifico, y esto les permitird adquirir por si
mismos los conceptos que necesitan. La practica docente, coherente con esta concepcion,
es inductiva sin duda. Este es el principio de la ensefianza por descubrimiento auténomo,
gue tuvo un cierto impacto en muchos paises a finales de los afios 70, o principios de los
80; en este caso el eje de la ensefianza es la realizacién de actividades experimentales,
tomando como punto de partida la observacion, a la que se le asigna un papel objetivo no
mediatizado por teorias.

Pero lo que estamos dejando pasar por alto, en este contexto, es que el conocimiento
cientifico también es producto de una actividad social. Todo cientifico, para la construccion
de las nuevas teorias, utiliza y se basa en los conocimientos ya elaborados, viéndose
influenciado por ellos y por los de sus contemporaneos. La produccion cientifica aparece,
asi relacionada, de una parte, con los saberes de que dispone en ese momento la
comunidad cientifica y, de otra, con las necesidades y condicionamientos sociales
existentes en cada situacion historica del mundo (Gil Pérez 1993, Campanario 1999 y Gil
Pérez 2000).

Finalmente, se puede agregar que hoy en dia, en la era digital de la informacion, no se
puede citar como pretexto el desconocimiento de los trabajos de investigacion en la
enseflanza de las ciencias, que se han publicado hasta el momento. Es necesario
reconocer que muchas veces nos encasillamos en el habito de procesar la informacién
gue “vamos a ensefar”, pero nunca, -con sus contadas excepciones-, del “como la vamos
a ensefar”; si partimos de esta simple premisa, sera bueno ponerse a reflexionar que
tenemos la obligacion ética de estar mejor preparados, al ser responsables de un grupo de
aprendices avidos o no, de incorporar cierto tipo de conocimiento, y por afladidura debiese
convertirse también en un habito. Reitero, en la era de la globalizacion, los profesores
deberiamos estar un paso delante de nuestros alumnos, y muchas de las veces, nos
damos tristemente cuenta, que no es asi; esto propicia que el reto de ser un mejor

Proposicién que se asienta por firme y cierta y como principio innegable de una ciencia.
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docente, se convierta en doblemente complejo, pero no asi imposible de alcanzar. Los
recursos didacticos se han diversificado, a tal grado, que los planteamientos en la
investigacion de la ensefianza de las ciencias, de igual manera, se han enriquecido. Es
necesario recurrir siempre a literatura especializada sobre los topicos de ensefianza, sea
cual fuese la materia que nos toca impatrtir.

IV. DESTREZAS DESARROLLADAS A TRAVES DE LOS MAPAS CONCEPTUALES

-Las conexiones con ideas previas, tanto en su confeccion antes del desarrollo del tema,
COmo en su tratamiento posterior.

-La capacidad de inclusion, dada la jerarquizacion de los conceptos y el nivel de
comprensién que implica su relacién.

-La diferenciacion progresiva entre conceptos, sobre todo si se elaboran en diferentes
momentos del desarrollo del tema.

-La integracion o asimilacion de nuevas relaciones cruzadas entre conceptos

Ventajas para los alumnos:

-La ventaja para los alumnos con los Mapas Conceptuales aparecen como una
herramienta de asociacion, validacion, interrelacion, discriminacién, descripcién y
ejemplificacidon de los contenidos del aprendizaje, con un alto poder de visualizacion.
-Favorecen el recuerdo y el aprendizaje de manera organizada y jerarquizada.

-Permiten una rapida deteccion de los conceptos clave de un tema, asi como de las
relaciones entre los mismos.

-Favorecen el desarrollo del pensamiento l6gico.

-Los materiales elaborados utilizando los mapas, facilitan el estudio independiente.
-Permiten que el alumno pueda explorar su conocimiento previo acerca de un nuevo tema,
asi como para la integracion de la nueva informacién que ha aprendido.

-Organiza los conocimientos a partir de las principales relaciones entre los conceptos.
-Favorece el trabajo colaborativo.

Ventajas para el docente:

-Realizar una presentacion inicial del tema o de la unidad, facilitando asi que los alumnos
incorporen los nuevos conocimientos a un esquema previo.

-Establecer unos limites en los conceptos y relaciones del tema que se deba exponer o
desarrollar en clase. El mapa agiliza esta tarea del profesor, al mismo tiempo que facilita la
comprension en los alumnos.

-Elaborar una visién global y completa al finalizar el desarrollo de una unidad.

-Por ultimo, es la evaluacion y seguimiento del aprendizaje del alumno.

Evaluacion de un Mapa Conceptual

Si bien es cierto que el propésito principal de un mapa conceptual es favorecer la
significatividad de los aprendizajes, no podemos sustraernos a las normas administrativas
gue rigen nuestros sistemas de evaluacion que, de una u otra forma, nos conducen a
certificar cuantitativa o cualitativamente los aprendizajes alcanzados por los estudiantes.

Varios autores (Pichardo, 1999 y Lopez et. al., 2000) concuerdan con Novak en la

necesidad de puntuar los mapas conceptuales a fin de poderles asignar una calificacion.
Reconocen como criterios validos para asignar las puntuaciones:
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1.- Validez de las proposiciones

2.- Estructura jerarquica

3.- Conexiones cruzadas

4.- Ejemplificacion
Novak sugiere que la interpretacion de la puntuacion alcanzada por cada alumno, que no
debiera resultar comparativa con otros, obliga al profesor a construir y puntuar un mapa de
referencia.
Para el calculo de la calificacion, se sugiere dividir la puntuacion de los estudiantes por la
puntuacion del mapa de referencia para obtener un porcentaje que sirva de comparacion,
haciendo la salvedad que podrian algunos alumnos construir un mapa conceptual de
mayor numero de proposiciones que el de referencia.
Se ha valorado en estudios (Ahumada, 2002), que también un mapa de menor nimero de
relaciones que el elaborado por el docente podria ser considerado como “un buen mapa”.

V.- USO DE LOS DIAGRAMAS UVE COMO HERRAMIENTA DE EVALUACION
VERSUS REPORTE ESCRITO TRADICIONAL.

Si bien los Diagramas V son bien conocidos desde hace tiempo, en la literatura
especializada apenas hay indicios de su empleo, como herramientas de evaluacion de los
aprendizajes en ciencias. Analizando los resultados obtenidos, en el presente estudio
preliminar sobre la utilizacién de los modelos de evaluacion “reporte escrito” y el “diagrama
de UVE”, los resultados obtenidos muestran que existen diferencias significativas en el
aprovechamiento promedio, obtenido por cada uno de los tres grupos de alumnos que
participaron en la evaluacion de ambos modelos (tabla 1, 2 y 3). En los tres casos, se
observa que la probabilidad de que las diferencias se deban al azar no existe, y que la
aplicacion del instrumento tiende a la mejora en los juicios de valor, emitidos para el
reporte experimental, basado en el modelo de Gowin; debido a que el presente trabajo es
preliminar, es necesario sefialar que el siguiente paso necesita acompanar la estrategia de
evaluacion planteada, con la resolucion de un instrumento de encuesta, que verifique las
bondades que para el alumno se presentan con la confeccion de los diagramas UVE.
Durante el proceso de revisidén y evaluacion inicial de los diagramas UVE entregados por
los estudiantes, se observo una tendencia general por parte del alumno a expresar en la
zona conceptual (figura 2), todos los conceptos, teorias, principios, etcétera que tuvieran
algo que ver con el problema central, notandose en la mayoria de los casos muy
conceptual, lo cual se tuvo que redirigir para afinarlo. Por el lado de la formulacién de
preguntas, en algunos casos la relacion con el problema se generalizaba, esto llevo a
solicitarles més especificidad, con los motivos concretos de la investigacion experimental
de ese momento. Adicionalmente, en el apartado de afirmaciones (figura 2), sitio donde se
debe justificar la confirmacion o no de lo investigado, se debe tener cuidado de que todas
aquellas preguntas formuladas en el diagrama UVE, no queden sin respuesta, asi como
verificar que haya respuestas que no corresponde a las preguntas formuladas. Lo anterior
se remedio con el entrenamiento previo, y la correccion inmediata de los primeros modelos
entregados durante la evaluacion.

Valorando todo lo mencionado anteriormente, podemos apoyar la confecciéon de dicho

modelo como idéneo en su aplicacion para la entrega y posterior evaluacion de una
actividad experimental; ademas, lleva a los alumnos a una mejora en las evaluaciones
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correspondientes a la materia de laboratorio de Quimica Il, pudiéndolo llevar hacia otras
asignaturas de corte experimental como Biologia y Fisica. Existen trabajos pioneros que
destacan estudios comparativos entre una generacion y otra, sefialando que la utilizacion
de los Diagramas de Gowin, son recomendables y muy utiles (Satre, et.al.).

Para finalizar, quisiera afiadir que, debido al elevado nimero de alumnos que un profesor
puede tener a su cargo, durante un periodo lectivo tedrico y experimental, y si sumamos a
esto el tiempo tan reducido para impartir el programa de estudios planeado, la utilizacién
de este mecanismo de evaluacion, se evidencia como un método rapido y sencillo. La
valoracion como se ha planteado es cémoda y breve, lo que supone un ahorro de tiempo
muy interesante, que se puede canalizar en una mejora para el tiempo de la planeacion de
clases. Por otro lado, se consigue hacer un analisis bastante preciso de la coherencia y
congruencia alcanzada por el alumno en su aprendizaje, sirviendo también para que el
profesor evalle la bondad y adecuacién de la metodologia utilizada por éste, en el
desarrollo de cada trabajo experimental.
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CONCLUSIONES

En México, todo el eje vertebral del proceso ensefianza aprendizaje dentro de las aulas,
en la gran mayoria de escuelas publicas y privadas, se observa con un predominio de los
profesores transmisores de informacion; este esquema debe cambiar, ya que la
generacion de competencias en nuestros alumnos con los nuevos esquemas globales de
educacion los van a alcanzar en corto tiempo, si es que no la han hecho ya. Por ende, el
docente es el que tiene que ponerse a la vanguardia en la preparacion e incorporacion de
estrategias para subsanar el advenimiento de las nuevas exigencias educativas. Y esto se
torna mas delicado, cuando hablamos de la ensefianza de las ciencias, aunque no es el
propoésito del presente trabajo; es lamentable revisar los resultados de las evaluaciones
realizadas por la OCDE a paises latinoamericanos, la posicion de nuestro pais en dichos
contexto ocupa los ultimos lugares en mas de 30 paises evaluados.

Con lo revisado anteriormente, el cambio deber ser del interior docente hacia su entorno,
porque se ha visto que el entorno tarda demasiado en cambiar el interior docente. Muchas
veces las Instituciones, cuando se preocupan por involucrar a los profesores en la
actualizacion y conocimiento de los nuevos esquemas educativos, caen frecuentemente
en los errores metodolégicos de saturar al maestro con demasiada informacion, sin antes
indicarle al mismo cuales son los objetivos previos que se pretenden alcanzar. No
debemos olvidar que, a pesar de que una carrera profesional pretende alcanzar objetivos
de formacién en un area de experiencia profesional a sus egresados, muy pocas veces se
acuerda de contemplar a aquellos profesionistas que se dedicaran a la actividad docente,
pero la paradoja mas grande, es que ni a sus propios docentes les dirige hacia los mismos
fines. De ahi que la preparacion y actualizacion constante en el ambito educativo y de
ensefianza, debe ser un punto importante a soslayar por cualquier instancia educativa.

Sefialando mas especificamente, los rubros a enriquecer se concretizan en dos perfiles:
los procesos y modelos a seguir en el proceso ensefianza — aprendizaje, y los modelos de
evaluacion académica centrados mas en el profesor, que los relacionados al alumno. Las
propuestas y panoramas observados en las revisiones anteriores son el fundamento inicial
a la invitacion hacia un cambio interno, en esa 6ptica de ser para bien, un mejor docente.

Para finalizar, no cabe la menor duda de que las herramientas heuristicas, vienen a
darnos un valor agregado, para todo aquel que dentro de la ensefianza de las ciencias
quiere experimentar un sustancial deseo de “ahorro de tiempo”, en los procesos de la
evaluacion experimental. Esto implica un cambio de actitud, primeramente en el
acercamiento, uso y manejo de dichas herramientas, y por otro lado el proporcionar a los
alumnos una manera “diferente” de representar, de manera escrita, un informe
experimental. Cabe destacar que los diagramas UVE tienen otras utilidades; con ellos se
pueden disefar practicas de laboratorio, experimentos, protocolos de investigacion y en
general cualquier estrategia para producir o analizar conocimientos.

No obstante, debe quedar bien claro que para obtener resultados apreciables, debe de
haber un adecuado adiestramiento en la confeccion o disefio de los Diagramas UVE,
previo a la elaboracién de los mismos, pero bien vale la pena asignar un tiempo a su
comprension y disefio; por ultimo, es recomendable y se sugiere, aplicar un instrumento de
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retroalimentacién (items de opinién), para que cada alumno presente su propia percepcion
del manejo de tales herramientas.

Solo quisiera finalizar este pequefio, pero ambicioso trabajo, con una frase que esta
basada en la leyenda que encontramos de manera comun en las especificaciones de los
medicamentos, “vehiculo c.b.p.”; asi debemos trabajar los docentes a diario con nuestros
aprendices “cuanto baste para....... ”
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Anexo 1
En las siguientes paginas se presenta el ejercicio de induccién, que se llevé a cabo para mejorar el
nivel de comprension y aplicacion del Diagrama UVE, con un trabajo practico, obtenido del autor
Juan Castafieda (1999) de su libro Habilidades Académicas editorial McGraw Hill.

ESTUDIO EVOLUTIVO DE JUICIOS MORALES EN NINOS Y ADOLESCENTES?

ANGELA M. B. Biagaio

El propdsito de este estudio fue investigar los aspectos
evolutivos de los juicios morales de nifios y adolescentes
brasilefios. El marco tedrico para el estudio esta basado
en el enfoque cognoscitivo-evolutivo de Kohlberg (Kohl-
berg, 1963, 1964, 1969; Kohlberg y Kramer, 1969; Kohlberg
y Turiel, 1971).

El enfoque de Kohiberg comparte bastantes aspectos
con la teoria del desarrollo cognoscitivo de Piaget y en
especial con sus investigaciones sobre el desarrolio mo-
ral (Piaget, 1932). Esta similaridad se basa en que
Kohlberg destaca etapas secuenciales y la madurez de
las estructuras cognoscitivas en el desarrollo de los jui-
cios moraies. La posicion de Kohlberg se diferencia de la
de Piaget, sin embargo, en el que el primero desarrollo
un instrumento objetivo para la evaluacién de la madu-
rez de los juicios morales, y al mismo tiempo ha postula-
do una misma base universal para el desarrollo moral. La

posiciéon de Kohlberg esta en desacuerdo con la mayoria
de los psicélogos y sociélogos que mantienen que el de-
sarrollo moral es un proceso de internalizacién de los
valores de la cultura (Freud, psicélogos del aprendizaje,
Durkheim). La posicién de Kohlberg concuerda mejor con
fa de Kant y el constructo del imperativo categérico. Se-
gun Kohlberg, existen ciertos valores morales universa-
les (a pesar de las particularidades de cada una de las
culturas), y los nifilos de todas las culturas pasan por la
misma secuencia de etapas dentro del proceso del de-
sarrollo de los juicios morales.

3 Biaggio, Angela M. B. “Estudio evolutivo de jui-
cios morales en nifios y adolescentes”, en Marin,
Gerardo. La psicologia social en Latinoamérica. Vol.
2. México: Ed. Trillas, 1981, pdgs. 167-173.

ESTUDIO EVOLUTIVO DE JUICIOS MORALES EN NINOS Y ADOLESCENTES

(continuacion)

Las seis etapas postuladas por Kohiberg son las si-
guientes:

Nivel | Preconvencionales
Etapa 1 Orientacién hacia el castigo y la obediencia
Etapa 2 Hedonismo instrumental

Nivel Il Convencional

Etapa 3 Moralidad de aceptacion, se comporta de ma-
nera que pueda mantener buenas relaciones
con otras personas y asi ganar su aceptacion

Etapa 4 Moralidad de la “ley y el orden”, la autoridad
mantiene la moralidad

Nivel IlIl Posconvencional

Etapa 5 Moralidad contractual, leyes aceptadas de-
mocraticamente

Etapa 6 Moralidad de principios auténomos, concien-

cia individual

Kohlberg ha encontrado que el porcentaje de declara-
ciones morales clasificadas en las primeras dos etapas
disminuye con el aumento de la edad, mientras que el
porcentaje de declaraciones relacionadas con las eta-
pas superiores aumenta. Kohlberg (1969) y sus colabo-
radores han encontrado resultados similares en varias
culturas (México [especialmente Yucatan], Taiwan y Tur-
quia) que corroboran los resultados encontrados por
Kohlberg con nifos de Estados Unidos; aunque existen
ciertas diferencias entre las culturas, los resultados son
similares a los encontrados por Kohlberg entre las dife-
rentes clases sociales de Estados Unidos.

Un estudio anterior (Biaggio, 1975) comparé estudian-
tes universitarios de Brasil y de Estados Unidos en funcion
de las respuestas al instrumento creado por Kohlberg. Este
estudio rebeld sélo una diferencia importante entre los dos
grupos: los estadounidenses empleaban con mayor fre-
cuencia que los brasilefios juicios de la etapa 4. La fre-
cuencia de juicios caracterizados como pertenecientes a
las etapas 2, 3 y 5 eran mas altas entre los sujetos brasi-
lefios que entre los estadounidenses. Esos resultados fue-
ron explicados en términos de las diferencias culturales.

En este estudio se le presentaron las situaciones de
evaluacién moral de Kohlberg a sujetos de 10, 13 y 15
afios de edad. Se predijo que:

1. A mayor edad mas alto seria el nivel de los juicios.
2. Las mujeres tendrian un nivel mas alto en el indice
de madurez moral que los hombres. Apoyo para
esta hipodtesis se encuentra en estudios anteriores

que han demostrado indices mas altos para las mu-
jeres que para los hombres en términos de morali-
dad personal (conciencia) (Sears Maccoby y Levin,
1957; Grinder, 1962; Biaggio, 1967, 1969).

METODO

Sujetos. Los sujetos fueron 15 nifios y 15 nifias en cada
grupo de edades: 10, 13 y 16 afios. Aquellos nifios entre
9 afos y medio y 10 afios y medio fueron considerados
como miembros del grupo de 10 afios, y asi sucesiva-
mente. Todos los sujetos provinieron de las escuelas pu-
blicas de Rio de Janeiro, Brasil. El nivel socioecondédmico
puede ser considerado como bajo-medio.

Instrumentos. Se utilizaron tres de las situaciones cla-
sicas de Kohlberg (el caso de Heinz, de los dos herma-
nos y de Valjean). Estos se escogieron porque parecie-
ron mas adecuados para ser utilizados con sujetos brasi-
lefios, ya que casos que involucraban la guerra de Co-
rea, por ejemplo, requerian adaptaciones mas comple-
jas que las de una traduccién. Cada uno de los casos
presenta al sujeto un dilema moral sobre el cual debe
responder unas cuantas preguntas. El caso de Heinz se
transcribe a continuacion:

En Europa encontramos a una mujer que se encuentra
al borde de la muerte debido a un raro caso de céancer.
El médico creia que sélo una clase de droga podria
salvarla. La droga era cierta clase de radio por la cual
el farmacéutico estaba cobrando diez veces mas de lo
que le costaba fabricaria. El compraba el radio por $200
y luego cobraba $2000 por una pequefia dosis. Heinz,
esposo de la mujer, hablé con todas las personas que
conocia tratando de obtener prestado el dinero nece-
sario, pero sélo pudo reunir $1000 que era la mitad del
dinero que necesitaba. Heinz entonces hablé con et
farmaceéutico; le dijo que su mujer estaba muriendo y
que por favor ie vendiera a menor precio la droga, o
que le permitiera pagarie mas tarde. Ei farmacéutico le
dijo:“No, yo descubri la droga y voy a explotaria.” Heinz
entonces se desesperd y entré a la farmacia para ro-
bar la droga que su mujer necesitaba. ¢ Deberia Heinz
haber hecho eso? 4 Por qué?

Las respuestas a los casos fueron calificadas segun el
Manual de Kohlberg (1971) para la calificacion de las Si-
tuaciones de Juicios Morales. Segun este sistema, el por-
centaje de las respuestas en cada etapa puede estudiarse
y se puede obtener un indice de madurez moral multipli-
cando cada porcentaje por el numero de la etapa (1 a 6) y
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ESTUDIO EVOLUTIVO DE JUICIOS MORALES EN NINOS Y ADOLESCENTES
(continuacion)

Tabla 1. Promedio y desviaciones estdndar de los indices de madurez moral de

ninos y ninas brasileros.

Sexo Edad
10 13 16
Hombres X =231 X =225 X =249
De = 46.65 De = 63.22 De = 58.21
Muijeres X =245 X =267 X =312
De = 48.96 De = 79.17 De = 27.2

luego afiadiendo todos los resultados. De esta manera el
indice de madurez moral puede variar entre 100 y 600.
Las situaciones fueron presentadas a los nifios en gru-
pos. Cada sujeto recibié una copia de las situaciones y
de las preguntas. Un asistente de investigacion leyd los
casos en voz alta y respondié todas las preguntas. Luego
se les pidio a los sujetos que escribieran sus respuestas.

RESULTADOS

La tabla 1 presenta el promedio y las desviaciones estan-
dares de los indices de madurez moral para todos los gru-
pos. Se encontraron diferencias significativas para el efec-
to del sexo (F,,, = 10.58 p < 0.01) y para la edad (F,,, =
3.79 p < 0.05). Las mujeres obtuvieron indices mas altos
que los hombres, y existié una tendencia hacia el aumen-
to de los indices a medida que la edad aumentaba.

El porcentaje de las evaluaciones en cada etapa con-
cordd por lo general con los resultados de Kohlberg: aque-
llos correspondientes a etapas 1 y 2 disminuyen con la

edad, y las de las etapas 4 y 5 aumentan a medida que la
edad aumenta. En nuestros datos no encontramos nin-
guna evidencia de juicios caracteristicos de la etapa 6.
La diferencia mas significativa en relacion con los datos
de Estados Unidos radica en la utilizacién de la etapa 3.
Los sujetos brasilefios demostraron un muy alto uso de
la etapa 3 (moralidad de aceptacion) y una utilizacién no
tan alta como deberia esperarse de juicios caracteristi-
cos de la etapa 4. Los datos obtenidos con los sujetos
brasilefios son un tanto similares a aquéllos obtenidos
con los sujetos mexicanos (ver tabla 2 y figuras 1 a 4).
Discusion. Los resultados obtenidos en este estudio
parecen confirmar, al menos parcialmente, la hipétesis evolu-
tiva de Kohlberg. Existié una tendencia general hacia el au-
mento de los indices de madurez moral con el aumento en
la edad, el efecto principal fue significativo al nivel de 0.05.
El porcentaje de las declaraciones morales en cada etapa
también parece estar de acuerdo con las suposiciones. Las
etapas mas bajas disminuyen con la edad, mientras que las
mas altas aumentan. Las diferencias en términos del sexo

Tabla 2. Analisis de varianza de los indices de madurez moral.

Fuente SC gl F

Sexo 35839 1 **10.58
Edad 25648 2 *3.79
Interaccién 13965 2 2.06
Error 284451 84
Total 359847 89

*p < 0.05.

**p < 0.01.
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ESTUDIO EVOLUTIVO DE JUICIOS MORALES EN NINOS Y ADOLESCENTES
(continuacion)
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Figura 1. Porcentaje de juicios morales para cada una
de las etapas en nifos brasilefios (N = 45).
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Figura 2. Porcentaje de juicios morales para cada una
de las etapas en nifias brasilefas (N = 45).

fueron altamente significativas; obteniendo las nifas indi-
ces de madurez moral mas altos que los nifios.

El resultado mas interesante de nuestro estudio en
términos de las diferencias transculturales fue el muy alto
porcentaje de juicios en la etapa 3 entre los sujetos bra-
silefios, y en especial entre las nifias. La etapa 3 obtuvo
el mas alto porcentaje de declaraciones en comparacion
con el resto de las etapas, mientras que entre los sujetos
estadounidenses la etapa 1 es la mas frecuente a los 10
afios, la 3 a los 13 afios y la 4 a los 16 afios de edad.
Estas diferencias transculturales no son sorprendentes
a la autora quien es conocedora de ambas culturas. Ob-
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Figura 3. Porcentaje de juicios morales para cada una
de las etapas (nifios estadounidenses, Kohlberg,
1969).
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Figura 4. Porcentaje de juicios morales para cada una
de las etapas (nifios de residencia urbana de México,
Kohlberg, 1969).

servaciones no controladas indican que los estadouni-
denses tienden a tener mucho mas respeto por las leyes
convencionales que los brasilefios. Las cualidades afec-
tivas de los latinoamericanos, junto con cierto grado de
falta de respeto por la ley, hace posible que la etapa 3
sea la que predomine en los juicios morales de nifios y
adolescentes brasileiios. Sin embargo, debe anotarse que
el estudio de Biaggio (1973) con estudiantes universita-
rios brasilefios mostré un nivel muy similar de utilizacion
de las etapas 2, 3, 4 y 5 entre los brasilefios.

También debemos considerar que la muestra brasile-
na estuvo compuesta de individuos de la clase baja-me-

ESTUDIO EVOLUTIVO DE JUICIOS MORALES EN NINOS Y ADOLESCENTES

(continuacion)

dia. Es posible que diferentes resultados podrian ser ob-
tenidos con las clases altas-medias. Otra sugerencia para
futuros estudios es estudiar qué factores culturales son
los responsables de las diferencias encontradas.
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PREGUNTAS QUE TUVIERON QUE RESPONDER LOS ALUMNOS DURANTE EL EJERCICIO DE
INDUCCION.

1.- ¢ Qué acontecimientos y/u objetos se observan?

2.- ¢ Qué registros o transformaciones de registros se llevaron a cabo?

3.- ¢ Cudl(es) era(n) la(s) pregunta(s) central(es)?

4.- ; Qué conceptos o principios relevantes se citaban o se daban por supuestos?

5.- ¢Se recogian en los registros, de una forma valida, los principales aspectos de los acontecimientos y/u
objetos que se observaban?

6.- ¢ Se formulaban, se daban por supuestos, o0 se ignoraban principios relevantes?
7.- En el caso de que hubiera alguna, ¢ qué teoria se formulaba o se daba por supuesta en la investigacion?

8.- ¢ Se hacia un esfuerzo consciente y deliberado para vincular los conocimientos y los principios con (a) los
acontecimientos o/y objetos observados, (b) los registros, (c) las transformaciones efectuadas sobre los
registros y (d) las afirmaciones sobre conocimientos?

9.- ¢Se formulaban juicios de valor? Si es asi, ¢eran congruentes con las afirmaciones sobre
conocimientos?

10.- ¢Habria una pregunta central mas apropiada? ¢Respondian los resultados a otra pregunta central
distinta de aquella que se habia establecido (o podia inferirse que se habia establecido)?.

Posteriormente se les orientd a los alumnos sobre cada una de las diez preguntas que se
plantearon antes de realizar la UVE correspondiente.

PREGUNTAS CONTESTADAS ACERCA DE LA LECTURA REALIZADA AL ARTICULO DE EJEMPLO:
“Estudio Evolutivo de los juicios morales de nifios y adolescentes” de Angela M. B. Biaggio

1 - ¢Qué acontecimientos y/u objetos se observan? Los aspectos evolutivos de los juicios morales de los
nifios y adolescentes (hombres y mujeres), de escuelas publicas de Rio de Janeiro, Brasil y con un nivel
socioeconémico bajo-medio.

2.- ¢Qué registros o transformaciones de registros se llevaron a cabo? Se le presenté una copia con tres
dilemas a cada sujeto y se le pidié que respondiera unas preguntas al respecto. "Las respuestas a los casos
fueron calificadas segun el Manual de Kohlberg (197 1) para la calificacién de las Situaciones de Juicios
Morales. Segln este sistema, el porcentaje de las respuestas en cada etapa puede estudiarse y se puede
obtener un indice de madurez moral, multiplicando cada porcentaje por el nimero de la etapa (1 a 6) y luego
afiadiendo todos los resultados. De esta manera el indice de madurez moral puede variar entre 100 y 600"

3.- ¢, Cual(es) era(n) la(s) pregunta(s) central(es)? En realidad no aparece ninguna pregunta de investigacién
de manera explicita, pero a partir del discurso, se pueden deducir por lo menos dos: ¢Qué aspectos
evolutivos de los juicios morales pueden encontrarse en nifios y adolescentes brasilefios?, y ¢qué
diferencias y semejanzas existen entre los juicios morales de brasilefios y estadounidenses?

4.- ¢;Qué conceptos o principios relevantes se citaban o se daban por supuestos? Los principios son a)
Existen ciertos valores morales universales.

b) Los nifios de todas las culturas pasan por la misma secuencia de etapas dentro del proceso de desarrollo

de los juicios morales.
¢) A mayor edad mas alto sera el nivel de los juicios.
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d) Las mujeres tendran un nivel mas alto en el indice de madurez moral que los hombres.
Los conceptos: juicios morales, Madurez moral, Etapas del desarrollo moral

5.- ¢ Se recogian en los registros, de una forma vdlida, los principales aspectos de los acontecimientos y/u
objetos que se observaban? Aunque se dice que los grupos se conforman de 15 nifios y 15 nifias (en los
pies de grabado se dice que fueron 45 nifios y 45 nifias), en el texto no queda clara la forma en que se
eligieron, es decir, no se menciona la técnica que utilizaron para seleccionar a los sujetos del experimento.
En resumen: no hay datos que permitan inferir la validez del estudio. Sin embargo, es posible deducir que
existe una alta validez en el instrumento aplicado ya que se han realizado varios estudios con él.

6.- ¢ Se formulaban, se daban por supuestos, o se ignoraban principios relevantes? En el texto se mencionan
dos principios y dos hipotesis.

7.- En el caso de que hubiera alguna, ¢ qué teoria se formulaba o se daba por supuesta en la investigacién?
La teoria que apoya el estudio es el enfoque cognoscitivo-evolutivo de Kohlberg. Incluso se apunt6 que esta
teoria concordaba mejor con el constructor del imperativo categérico de Kant.

8.- ¢ Se hacia un esfuerzo consciente y deliberado para vincular los conocimientos y los principios con (a) los
acontecimientos o/y objetos observados, (b) los registros, (c) las transformaciones efectuadas sobre los
registros y (d) las afirmaciones sobre conocimientos? Sl, estos datos aparecen bajo el rubro discusion del
reporte de investigacion. Ademas, se realizan comparaciones de los resultados obtenidos con los que se
obtuvieron en estudios de otros paises. Incluso se encuentran pistas 0 sugerencias para nuevas
investigaciones sobre el tema.

9.- ¢ Se formulaban juicios de valor? Si es asi ¢ eran congruentes con las afirmaciones sobre conocimientos?
No se valoran los resultados propiamente dichos, aunque si se emiten juicios cuando se habla de las
diferencias encontradas entre las respuestas de los norteamericanos y los latinoamericanos. Habria que
decir que dichos juicios buscaron explicar la diferencia y podrian ser) juicios hipotéticos, deducidos a partir
de observaciones no controladas.

10.- ¢Habria una pregunta central mas apropiada? ¢Respondian los resultados a otra pregunta central
distinta de aquella que se habia establecido (o podia inferirse que se habia establecido)? No tenemos
informacion sobre esto ya que las preguntas no se formularon explicitamente.

Ahora gue ya tenemos las respuestas a las preguntas, es facil representarlas en el
diagrama UVE que aparece en lailustracion siguiente:

TEORICA/CONCEPTUAL PREGUNTAS METODOLOGIA
CENTRALES

¢Qué aspectos evolutivos
de los juicios morales
pueden encontrarse en
nifios y adolescentes
brasilefios?

Afirmaciones:

A mayor edad mas alto sera el nivel de
los juicios. Las mujeres tendrén un nivel
mas alto en el indice de madurez moral
que los hombres. Las diferencias

Filosofia:
Imperativo categérico de Kant

Teo.r i.c: . observadas entre diferentes paises
Enfoque cognoscitivo-evolutivo de no son significativas.
Kohlberg 2Qué diferencias y
semejanzas existen entre
los juicios morales Transformaciones:
Principios: de brasilefios y Las respuestas a los casos fueron calificadas

estadounidenses?

7N

1. Existen ciertos valores morales
universales

2. Los nifos de todas las culturas pasan por
la misma secuencia de etapas dentro del
proceso de desarrollo de los juicios morales

segun el Manual de Kohlberg. El porcentaje de
las respuestas en cada etapa puede estudiarse
y se puede obtener un indice de madurez moral
multiplicando cada porcentaje por el numero de
la etapa (1 a 6) y luego anadiendo todos los
resultados. De esta manera el indice de
madurez moral puede variar entre 100 y 600.

Conceptos:
Juicios morales
Madurez moral
Etapas del desarrollo moral

Registros:
Contestar preguntas sobre tres dilemas morales.

Juicios morales de nifios y
adolescentes brasilefios
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En la ilustracion que se muestra abajo, se reproduce un diagrama UVE que Joseph
Novak y Bob Gowin presentan en su libro Aprendiendo a aprender, que muestra la
estrategia y los resultados de una practica de laboratorio. El cual sirvié para contrastar y
tomar como modelo basico de un disefio experimental.

TEORICA/CONCEPTUAL PREGUNTA CENTRAL METODOLOGIA

Juicios de valor
Es conveniente masticar los alimentos;
no es conveniente calentar los enzimas

Teoria:
Teoria cinética
molecular

Afirmaciones sobre conocimientos
La saliva convierte el almidén en azdcares
sencillos; el calor destruye los enzimas

2Coémo actuan las
enzimas que hay en
la saliva?

Sistema conceptual

Quimica enzimatica

después de antes de
Conceptos: Transformaciones: calentar calentar
Enzima /’\ solucién de maltosa azul claro anaranjodo
Desnaturalizacién
Suspension almidén + H,0 azul claro azul claro
Calor almidén + H,0 + saliva azul clare | anaranjado
Almidén
e almidén + H,O + saliva + calor azul claro azul claro

Reaccion indicadora saliva + almidén + H,0 — solucion

Registros: clara + indicador + calor — color naranja

almidén + H,0 — solucion turbia — +
indicador - azul claro

Acontecimientos/objetos
: maltosa + H,0 — claro — + indicador + calor

salive + almidén + H;O + calor —
solucién turbia + indicador + calor — azul claro

Anexo 2

Escala de evaluacién propuesta por Garcia Sastre et.al. (2003) para realizar la evaluacion
y asignacion del criterio de calificacion en porcentaje del diagrama de V.

CONCEPTUAL(30%) METODOLOGICO (40%0)
Preguntas— 10
(10%)
Interrelacion
5
{ 1%,
L
10

Principios Fuicios de valor — 10

Teorias Afirmaciones— 10

Transformaciones— 10

) Registros — 10
Fsquemas conceptuales—+ 1)

Conceptos — 10

Acontecimiento / Objeto — 10
10 %

La escala se estableci6 en porcentajes correspondientes en su totalidad al 100%, lo anterior
debido a que los juicios y criterios de evaluacion van en esa escala y es sencillo transformarla a
una escala del 1 al 10.
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Anexo 3-A
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Anexo 3-B
Plan Semanal de Clase (Anverso)

iC—'J"ITI':C csCoLAR DAL LACO Semestre: Asignatura:

PLAMEACION SEMANAL
Colegio de Ciencias y Humanidades
Ciclo Escolar: 200__ - 200 Unidad:

Cuautitdn |zcalli, Estado de México

Grade: Grupos: 101 102 103 201 202 203 501 502 502

o flo. Fecha Temas Actividades de Técnicas Recursos
ssien Conduccian al Aprendizaje Dicdacticos
Subtemas

Evaluacion de | Observaciones
la Clase

WO, BO. COCEDINACION

WO, BO.DIREZI0N TEICA

Plan Semanal de clase (reverso)

OBSCRVAJONCS cSPCRCAS

BELIOCPAFIA:

ATENCION AL FPACASO CSCOLAPR - | PERIODOS DE EXAMENENES ORDINARIOS: 12 20 3°

OTROS:
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Anexo 3-C

Reporte de Reprobacion enviado después de cada evaluacion a Padres de Familia

CElTEOC e53COoLNAE el LACO
. INFORME DE REPROBACION
SENMORES PADRES OE FAMILIA, SE LES REPORTA QUE 5L HIJOIAY

3 ] Grupo:
REFPRCBEO LA MATERIA DE
FOR LOS SIGUIEMTES MOTIVOS:
| Tiene tres o mis inasistencias injustificadas 1 ! 1
a Mo cumplio con tareas o estan incompletas 2 1
K" Mo cumplio con trabajos en la lecha acordada 3 1 3
4 Mo realizd los trabajos en el salin de clase de acoerdoa 4 ¥
lo especificado
5 Llega a clase sin libreta a0 )
i’ Mo tiens sus apuntes en orden G )
T Mo trae libro T )
A Su trabajo es deficiente 8 1 ¥
e Se distrae continuamente 9 | )
10 Mo participa en clase [ ¥
11 MNatrae la bata limpia ¥ rotulada con su nombre 11 ¥
MNa trae el material solicitado para las practicas I | ¥
12 Mo entregd investigaciones previas a la practica i £ ¥
13 Mo entregh reportes de practicas 14 ¥
14 Se le encontrd "acordedn” durante el examen o 115l )
copiando.
La calificacidn de su examen parcial fue: [ 1

Oiros comentarios:

Se extiende 13 presente como una invitacidn a que apoyen al alumnofal
en la soluciin correspondiente.
ATENTAMENTE
Frofesar @
Atencion a padres: viernes de 07245 a 0835
Cuautitlin [zcalli, Edo. de México, a de del
DEVOLVER TALON CON NOMBRE Y FIRMA
Verifique que el alumno pegue la parte superior de esta hoja como
parte de sus apuntes en la libreta de la materia. Gracias
.'l's. R -l.l.' C:li"l.
Estov enterado de los motivos por los que mi hijoa):
chtuvo una calificacion de
correspondiente al __ parcial del ciclo escolar
2003-2004, en la materia de

Mombre v firma de enterado




Anexo 3-D
Programa Operativo para la Planeacién Didactica
Planeacion Anual

centPo €SCOLAR DCL LACO

PROGRAMA OPERATIVO PARA LA PLANEACION DIDACTICA
COLEGIO DE CIENCIAS ¥ HUMANIDADES

PLAN ANUAL DE ASIGNATURA

Nombre del Profesor: Fecha de elaboracidén:
Dictamen: Fecha de revisién:
DATOS DE LA ASIGNATURA Horas por semana:
Nombre de la Asignatura: Horas por semestre:
Clave: Ciclo lectivo: 2002-2003
Plan de Estudios: Clases por semana:
Area: Grupos:

OBJETIVOS GENERALES DEL CURSO

No. Unidad @ | Titulo Unidad: Horas Unidad:
Ho. Objetivos Especificos Contenidos Actividades de Ensenanza-Aprendizaje Evaluacidn Recursos Fecha
07 Temdticos de Clase Didacticas Programada
Biblicgrafia Sistema de Evaluacién General
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Anexo 4
Tabla en forma de Sintesis sobre ¢ COmo ensefian los Profesores?

Modelo
Transmisor Receptor

Modelo
Tecnol6gico Cientificista

Modelo
Artesano Humanista

Modelo
Descubrimiento Investigativo

Modelo
Constructivista Reflexivo

OBJETIVO

Impuestos por un escalén superior
o por técnicos en disefio curricular.

Muy determinados y detallados en varios

rangos por expertos.

Implicitos y limitados por el
contexto. No son controladores
del quehacer.

M arcados por los intereses de los alumnos.

Basados en las ideas previas de
los alumnos. Resultan de un
contrato discutido con los
alumnos ytienen como fin los
procesos, habilidades, actitudes y
conocimientos.

PROGRAMACION

Basada en contenidos como
objetivos cognitivos, resefiados en
programas segun la distribucién
|6gica de la asignatura.

Basada en objetivos especificos y
terminales dirigidos a adquirir
conocimientos y capacidades segun la
l6gica y pautas de la disciplina.

Basada en la practica rutinaria del
docente, sin explicitacion de
objetivos reales. Gobernada por
los métodos del docente y por los
contenidos de la asignatura.
Disciplinar tendente a
interdisciplinar.

Basada en pequefias investigaciones de larga
duracion. Escasa atencion a los contenidos y a
la materia disciplinar

Basada en una planificacion
negociable, utiliza una planificacio n
curricular abierta como hipétesis
de trabajo en construccion y
contrastacion permanente.
Interdisciplinar tendente a
integrada.

METODOLOGIA

M agistral, expositiva y
demostrativa.

M agistral, expositiva y socréatica.

Activa, socratica, magistral.
Gobernada por los métodos del
docente.

Investigacion por descubrimiento libre con
método de proyectos y/o centros de interés
con marcado caracter empirista e inductista

Resolucion de problemas por
investigacion. Activa por
descubrimiento guiado. Prioridad a
los procesos, se atiende mas al
como que al por qué.

ORGANIZACION

Unsolo grupo de estudiantes.

Un solo grupo de estudiantes.

Un grupo-clase, ocasionalmente
en pequeiios grupos.

Individual o en pequefio grupo.

Grupos variables y pequefios
formados de comtin acuerdo.

COMUNICACION

Exposicion verbal y escrita. Clases

Variada (verbal, audiovisual, prensa

Predominantemente interactiva y

Prioritaria la comunicacién entre alumnos.

Dirigida por el profesor pero

magistrales del profesor. escrita pero dirigida por el profesor, espontanea. modificada por la interaccién con
medios de comunicacion, etc.). los alumnos. La relacién entre
Predomina la leccié n magistral. alumnos tiene un papel importante.
MEDIOS Pizarrén, video. Pizarron, video Fichas, computadora, Fi ili y variedad, M aterial al trabajo de investigacion. Lugares con material flexible y de

UTILIZADOS

material especifico de la disciplina,
Pizarrén, video .

de diverso origen adaptados a la
linea de trabajo establecida.

eleccion abierta.

DOCUMENTACIO
N

Libro de texto y apuntes

Fichas o guias muy programadas para
profesores y alumnos. Texto o apuntes
adaptados.

Libros, apuntes, manuales y
documentos diversificados
aportados por el profesor y el
alumno. Cuaderno del alumno
como elemento de trabajo.

Dotacion documental genérica con libre
acceso a ella de todos los alumnos.

Biblioteca de aula/varios libros.
Cuaderno o archivo personal del
alumno.

ACTIVIDADES/
EXPERIENCIAS

Ejercicios de aplicacion de teoria,
resolucion de ciertos "tipos".

Resolucion de ejercicios en aplicacion de

lateoria.

Planteamiento de ejercicios y de
problemas con resolucion.

Actividades que sitian al alumno en situacion
de rehacer los descubrimientos

Planteamiento de problemas
abiertos, incluso sin solucién.

Se suele carecer de parte
experimental. Experiencias de apoyo
al discurso, como ilustracion y con
caracter de aprendizaje técnico.

Practicas de laboratorio comprobatorias

de algunas situaciones de la teoria.

Experiencias intercaladas a la
explicacion del profesor, dirigidas
por ély con cierto toque empirista.

de la Ciencia y reconstruir el conocimiento,
bajo la ayuda y el &nimo (pero sin la guia) del
profesor.

Actividades y experiencias
encargadas y guiadas por el
profesor, relacionadas con el tema
de trabajo. Los alumnos eligen el
disefio o lo hacen ellos mismos.

Practicas estructuradas en guiones
descriptivos pormenorizados.
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