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Resumen

El propésito de este estudio fue planificar un curso socratico de ciencias
incorporando las mejores practicas propuestas por Zemelman, Daniels y Hyde
(1998), utilizando el modelo de backward design (Wiggins & McTighe, 1998).
Dicho estudio fue de tipo cualitativo con un componente de investigacion-accion, y
se llevo a cabo en la Universidad San Francisco de Quito, universidad privada de
Artes Liberales. La recoleccion de datos se realizé en dos etapas. Durante la
primera se entrevisto a profesores socréaticos de ciencias y se les visito en sus
aulas, intentando de identificar sus mejores practicas de ensefianza. Al mismo
tiempo la investigadora disefié su seminario socratico de ciencias, tomando en
consideracion los resultados de la primera fase. En la segunda etapa se aplico la
planificacion en dos paralelos y se colecté informacion sobre la percepcion de los
alumnos y de la propia investigadora a traves de diarios de reflexion. Los
resultados obtenidos sefialan que las mejores practicas trabajadas durante los
cursos, como son el aprendizaje significativo, la interdisciplinariedad y la conexion
entre los temas abordados, promovieron un mejor aprendizaje de la ciencia. Por
otra parte, se confirmo que al implementar el disefio de backward design, se
cumplieron los objetivos del curso.
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Abstract

The purpose of this study was to plan a Socratic course applying best practices in teaching
science as proposed by Zemelman, Daniels & Hyde (1998), using the curriculum concept
of Backward Design (Wiggins & McTighe, 1998). This was a qualitative, action-research
study that took place at the private Liberal Arts Universidad San Francisco de Quito in
Ecuador. Data collection took place in two stages. During the first stage, Socratic
professors were interviewed and observed as they taught, noting the degree to which they
applied best practice methodology. Subsequently, the researcher designed her own
Socratic science seminar, taking into consideration the interviews and observations
conducted previously. In the second stage, the new design was applied to two different
Socratic science courses in which the students’ and teacher’s perceptions were documented
through reflective diaries. The results of the new class design indicate the importance of
best practice activities, the use of significant learning experiences, and the value of
interdisciplinary teaching and the connection between underlying themes in successful
class delivery. Additionally, the positive impact of backward design to structure classes
was confirmed as aiding learning and in reaching course objectives.
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I. INTRODUCCION

La educacion a nivel universitario tiene como cometido principal formar
ciudadanos activos, preparados y lideres; sin embargo, en muchas ocasiones se ha
caracterizado por un aprendizaje donde los alumnos no cumplen ese papel en el aula. Los
docentes debemos tener presente que en el aula lo principal es guiar a los alumnos en su

propio proceso de ensefianza-aprendizaje. La metodologia catedratica-expositiva sigue



Ensefianza de Ciencias 9

siendo una constante y el unico método empleado en diversas instituciones universitarias,
donde los profesores “expertos” en su area depositan el conocimiento en los alumnos.
Aunque esa parece ser la regla, nuevos conocimientos e investigaciones en pedagogia
indican que ya es hora de reenfocar y cambiar la experiencia en el aula hacia una donde el
alumno es una gente activo en su aprendizaje. Fink (2003) plantea un cambio en cuanto a
esta vision, proponiendo que el énfasis esté puesto en el aprendizaje y no tanto en la
ensenanza. Los profesores en lugar de arrojar la informacion en nuestros estudiantes,
deberiamos facilitarles ese conocimiento, guiarlos y acompanarlos en ese camino (Bain,

2004; Diaz Bordenave, 1986; Ramsden, 1992).

Las universidades de Artes Liberales tienen como objetivo primero y principal el de
formar ciudadanos generalistas y criticos. Segun el origen latin de los términos, “Artes”
alude a destrezas y “Liberal” al hombre libre, ciudadano con derechos y economicamente
independiente (Lind & Quarterly, 2006). En otras palabras, el corazén de dicha filosofia
apunta a la formacion del individuo desde un punto de vista holistico. Son varias las
universidades de Artes Liberales que han incorporado en su pénsum de estudios seminarios
socraticos como pilar para alcanzar su objetivo. Este tipo de metodologia, que tuvo sus
inicios en el siglo XVII, se caracteriza por el analisis y comprension de un texto para
posteriormente discutirlo a modo de mesa redonda (Puyol, 1982; Sdnchez-Parga, 2003). El
componente de comunicacion e intercambio ideas y argumentos entre alumnos y profesor

estd presente en este tipo de practica.

Por su parte la metodologia socratica pone énfasis en la reflexion y el
cuestionamiento como camino hacia conocimiento, posicionando a los alumnos en un rol

activo (De la Torre Gémez, 2003). La finalidad de ésta practica es desarrollar destrezas de
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pensamiento critico para adquirir un aprendizaje profundo y significativo. “El seminario
socratico contribuye a formar una comunidad de aprendizaje, en la que cada miembro debe
contribuir con algo del conocimiento general....favorece la conexion entre los
conocimientos previos y los nuevos aprendizajes...y la comunicacion” (Eyzaguirre,

Hurtado, Merino, Orellana & Vial, 2003, p.10).

Bain (2004) realiz6 una ardua investigacion sobre las caracteristicas de los mejores
profesores universitarios, el cudl se detallara mas adelante. Sin embargo, es preciso
adelantar algunos de sus descubrimientos. El autor reconoce que un buen profesor tiene,
entre otras, la caracteristica de saber ensefar su materia. Sin duda que conocer la disciplina
es el primer paso, pero, “la calidad de saber una disciplina no es una particularidad
distintiva. Si lo fuera, cualquier gran erudito seria un gran maestro” (Bain, 2004, p.16,
traducido por autora). El acento debe estar en las herramientas que el profesor tiene para
hacer llegar a cada alumno a la esencia de su materia, y la ciencia no es la excepcion.

En el caso de las ciencias, muchas veces se pone el acento en la parte conceptual,
tomando el docente el papel protagonico en el aula y no el alumno. “El reto y
responsabilidad de la docencia universitaria no es tanto ensefar los conocimientos de una
ciencia sino explicarlos desde dicha ciencia... aprender a aprender dichos conocimientos”
(Sanchez- Parga, 2003, p.22). Varios autores (Allen & Tanner, 2005; Candela, 1999;
Ferguson, 1996; Fumagalli, 1993; Zemelman, Daniels & Hyde, 1998) investigaron
respecto a la ensenanza de la ciencia y coinciden en que el desarrollo de destrezas de
investigacion y el aprendizaje activo deberian ser una constante en dichas clases.
Zemelman et al. (1998) identificaron las mejores practicas en ciencias, dentro de las cuales
incluyen el aprendizaje significativo, el experimentar, el trabajo grupal y la

interdisciplinariedad, aparte de las ya mencionadas. Mas adelante se detallaran y se
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profundizaré en cada uno de las caracteristicas ya que las mismas seran un componente

esencial de este estudio.

Para intentar cubrir las mejores prdacticas en ciencia, se requiere de un esfuerzo,
preparacion y dedicacion por parte del profesor. Es decir sin una previa planificacion
resultard mas dificil, sino imposible guiar a los alumnos en ese camino. Asi, la
planificacion de clases aparece como un aspecto crucial que afecta e influye en el proceso
de ensefianza aprendizaje y en el vinculo que los alumnos establecen con la materia (Penso
& Shoham, 2003). La propuesta que se seguird respecto a este tema es la que propone
Wiggins y McTighe (1998) en su modelo de backward design que incluye tres pasos
principales: decidir los objetivos, determinar evidencia (evaluacion), y organizar
actividades.

El primer paso en este modelo es la definicion de los objetivos que se intentan
alcanzar en el curso. Fink (2003) indica que es una prioridad delinear las metas ya que
éstas daran un marco al resto de los elementos de la planificacion y la ensefianza como lo
es la evaluacion, las metodologias, las actividades, entre otros. A continuacién se debe
pensar en cOmo se va a evaluar si se han alcanzado los objetivos duraderos que
identificamos en primer lugar (vea Designing and teaching a course, 1998). El Gltimo
aspecto que se debe tener en cuenta son las actividades que se llevaran a cabo, las cuales
deben también empatar con los objetivos (Price & Nelson, 2000). Uno de las
caracteristicas que se resaltan es que las actividades deberian requerir una participacion
directa y activa por parte de los estudiantes para lograr un aprendizaje profundo y duradero
(vea Active Learning, 1993; Clark, 1997; Diaz Bordenave, 1986; Fink, 2003; Jenkins,

Breen & Lindsay, 2003; Jensen, 2000, Lawrence, Gravely & Ooms, 2006).
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Este estudio fue de caracter cualitativo con un componente de investigacién-accion,
doénde se analiz6 como planificar un seminario socratico de ciencia segin la propuesta de
Wiggins y McTighe (1998) de backward design e incorporando las mejores practicas en
ciencias (Zemelman et al., 1998) y guiado por los principio de Bain (2004) y su definicion
de que hacen los mejores profesores. Dicha planificacion se aplico en el curso de Biosfera,
el cual forma parte de los seminarios socraticos de la Universidad San Francisco de Quito
y también se analizo la percepcion de los alumnos y de la investigadora sobre la
planificacion realizada.

La Universidad San Francisco de Quito es una entidad privada, sin fines de lucro,
fundamentada en las Artes Liberales, que busca formar lideres: personas innovadoras
(que aceptan el cambio, lo fomentan y lo utilizan para crear una sociedad mas justa y
ecuanime), creativas (impulsadoras de nuevas ideas) y de caracter empresarial (que
toman riesgos basados en el conocimiento y la sabiduria). (Catalogo Universidad San
Francisco de Quito, 2004-2005)
En dicha institucion se ofrecen seis seminarios socraticos como parte de requisitos
generales, dos de los cuales estan orientados hacia las ciencias: Cosmos y Biosfera. El primero se

orienta a la investigacién del universo fisico y el segundo hacia el entorno biolégico.

La metodologia de esta investigacion se puede dividir en dos fases. En la primera se
colectaron datos a partir de entrevistas a profesores de seminarios socraticos de ciencias asi
como de observaciones de dichos profesores en sus aulas. En esta etapa se procurd identificar las
mejores practicas de los docentes y asi ir disefiando la planificacion que se aplicé mas tarde. La
segunda fase correspondié a la aplicacion de planificacién en dos cursos de Biosfera que la
investigadora ensefio durante el verano de 2006 a estudiantes de la Escuela de Policia en la
Universidad San Francisco de Quito. En este periodo se recogieron datos, también cualitativos.
Tanto los alumnos como la investigadora llevaron un diario de reflexion, en el cual redactaron su

percepcion del curso (metodologias, actividades, etc.).

A continuacién, y luego de mencionar el significado del estudio, se profundizara sobre la

literatura investigada en relacion al tema de estudio. Mas adelante se detallara la metodologia



Ensefianza de Ciencias 13

utilizada, asi como los datos obtenidos. Por ultimo se indicaran las limitaciones vy dificultades del

estudio, para luego indicar sugerencias para futuras investigaciones.

I1. SIGNIFICADO DEL ESTUDIO

Cabe destacar que se realizé un estudio piloto donde se indagd como planifican sus
clases los docentes de ciencias naturales en educacion secundaria y de que forma aplican
las mejores practicas en ciencias segiin Zemelman et al. (1998). La muestra de dicho
estudio fueron tres colegios privados del norte de Quito y la investigacion fue cuantitativa
descriptiva. Se encuestd a 15 profesores de ciencias (fisica, quimica y/o biologia) respecto
al tema. Dentro de los hallazgos y resultados obtenidos se vio que la gran mayoria de los
profesores de la muestra no conocen o no aplican el modelo de backward design, sino que
siguen los pasos tradicionales a la hora de planificar. En otras palabras, el primer paso que
siguen es la identificacion de los contenidos, en base a los cuales disefian actividades y
fiablemente planifican la evaluacion. En cuanto a los métodos utilizados, lo mas empleados
fueron: practicas de laboratorio (26%), trabajos grupales (15%), seguido por la catedra
(13%). Las practicas menos utilizadas resultaron ser: dramatizaciones (2%) y que los
alumnos se ensefen entre si (5%). Con respecto al aprendizaje significativo, solo el 40% de
los profesores participantes pudo definir y explicar correctamente el término, sin embargo

el total de la muestra manifestaron aplicarlo en sus clases.

Como se indico anteriormente, el curso de Biosfera es parte de los cursos socraticos
en la Universidad San Francisco de Quito, y no cuenta con una estructura u organizacion
establecida que considere como debe ensenarse las ciencias (Entrevista realizada a

coordinadores de cursos socraticos, 2006). Las clases de ciencias a nivel universitario
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suelen desarrollarse en torno al docente y a como é€ste trasmite su experticia en el tema y
no se toma en consideracion que el estudiante debe ser un agente activo en su proceso de
aprendizaje. A pesar de que los seminarios socraticos forman parte de la base de la
filosofia de la universidad, no han podido destacarse como deberian (Entrevista a
coordinadores de cursos socraticos, 2006). Algunas de las razones que han contribuido
para que eso pase, segin uno de los coordinadores, es la poca pasiéon y compromiso de los
profesores con el curso, y la falta de preparacion en la practica socratica. “Muchas veces el
curso de Cosmos o Biosfera termina siendo una clase tradicional de ciencia” (Entrevista a

coordinador de curso socratico, 2006).

El propésito de este estudio es disefiar un curso socratico de ciencias activo y donde
los alumnos logren un aprendizaje significativo y ver el impacto que el mismo tiene en los
alumnos, contrastandolo con la percepcion de la investigadora. La propuesta de la
investigacion es que si se realiza una planificacion que esté guiada por los objetivos
esenciales y duraderos que queremos que nuestros alumnos alcancen, contemplando la
practica socratica, se lograra el desarrollo de destrezas y la motivacion por el aprendizaje
que la Universidad espera. Por lo tanto éste estudio puede hacer un aporte importante,
aunque los datos son limitados, puede ser un punto de inicio para lograr una mejor

articulacion del curso y una mejor experiencia socratica en ciencias.

I1I. REVISION DE LITERATURA

La educacion universitaria, en su mejor forma, inspira los lideres de manana a
crear, producir, y reflexionar. Pero muchas veces se limita a un enfoque conceptual donde

se destaca un aprendizaje memoristico y repetitivo en lugar de enfocarse a una
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comprension y analisis que vaya mas alla de eso. En éste nivel del proceso educativo se
debe apuntar a un aprendizaje profundo logrado a través tareas y evaluaciones enfocados
en comprension y no en memorizacion y en la creencia por parte de los alumnos que el

conocimiento sera util y aplicable mas alla del aula (Jenkins, Breen & Lindsay, 2003).

En esta seccidn se profundizara sobre ciertas caracteristicas de la educacion a nivel
universitario, el rol del profesor, y de los alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
También se analizaran ciertas metodologias frecuentemente utilizadas, como ser la clase
magistral, sus ventajas y desventajas; asi como otros métodos doénde el alumno tiene una
participacion mas activa en su aprendizaje y el mito que ese proceso demora mas tiempo
por igual resultados. Ejemplo de este ultimo, es la practica socratica empleada en algunas
universidades. Se explicara en detalle el origen de la discusion socratica y los beneficios de

la misma en el desarrollo de habilidades de pensamiento critico.

A continuacion se hara referencia a las mejores practicas en la ensefianza de las
ciencias, propuestas por Zemelman et al. (1998) y se ahondara en cada una. Més adelante
se referira a la importancia de la planificacion y a los componentes que ésta incluye segin

la estructura de backward design (Wiggins & McTighe, 1998).

A. Educacion a nivel universitario
“La buena enseflanza es la que ensefia a los estudiantes a ensefiarse a ellos mismos”
(Solomon & Solomon, 1993, p.127, traducido por autora). Segun los autores, la buena
ensefianza universitaria se da cuando el profesor oficia de guia y da direcciones a los

alumnos sin que parezca que lo hace. Ramsden (1992) sefiala que la forma en que un

profesor percibe la experiencia de ensenar tiene fuertes implicaciones en como los
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estudiantes aprenden. Es decir, los profesores deben cuestionarse qué quieren que los

estudiantes aprendan y cual seria el resultado final del aprendizaje.

La mayoria de los profesores universitarios piensan que un buen docente es quien
ensena a los alumnos sobre ideas y hechos de su area y eso no estd mal, simplemente es
“una vision estrecha de ensefianza” (Ramsdem, 1992, p.16, traducido por autora). La
leccion magistral en la universidad sigue siendo una constante en las aulas, la cual tiene
una forma estrictamente expositiva, la actividad corresponde al maestro y los alumnos son
simples receptores (Puyol, 1982). Para Ramsden (1992) el tipo de clase que suele ocurrir
en las aulas universitarias simplemente transmite informacion, la cual es un producto que
es vendido al consumidor, es decir a los estudiantes. La razon de continuar con las clases
de tipo catedra o conferencia segiin Ramsden (1992) son el no conocer alternativas y
disfrutar del sentido de poder que la catedra da al profesor. La clase tradicional a nivel
universitario esta fuertemente instalada y representa una concepcion cuantitativa rigida de

ensenanza-aprendizaje (Puyol, 1982).

Luego de un tiempo en la universidad, los alumnos parecen acostumbrarse a estos
métodos pasivos de ensefianza viendo el aprendizaje como algo externo que se les
proporciona y rechazando la educacion activa y creativa (Ramsden, 1992). Segun Fink
(2003), debe haber un cambio en la educacion universitaria, desde el paradigma de
ensefanza a uno de aprendizaje. Con esto el autor quiere evidenciar que el enfoque deberia
estar en producir aprendizaje y no tanto en proveer instruccion. Sin embargo son varios los
autores (vea Active Learning, 1993; Ramsden, 1992; Sanchez-Parga, 2003) que no

descartan completamente la catedra.
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En el articulo Active Learning (1993) se indica que la catedra es un aspecto
importante a nivel universitario, pero que no debe considerarse el inico método ni el
mejor. Agrega que puede ser un método efectivo para comunicar o entregar gran cantidad
de informacion, pero que muchas veces no va mas alla de la memorizacién y retencion de
los conceptos presentados. Ramsden (1992) cree que puede ser un método ttil de
ensefanza para introducir un nuevo concepto y proporcionar una vision general y conexion
entre diversos topicos, o despertar el interés de la audiencia por cierto tema; pero es una
metodologia que deberia usarse en contadas ocasiones y durante cortos periodos de tiempo.
Sousa (2002) indica que hay momentos para la catedra, aplicando su idea de “primacia-
reciente” en donde el profesor deber aprovechar de los primeros y ultimos minutos para la
ensefanza directa, pero dejando el resto del tiempo para actividades enfocados en el
alumno. Por su parte Sanchez-Parga (2003) defiende enfaticamente la practica magistral a
nivel universitario:

El docente en la catedra de la clase magistral es mediador entre la ciencia y sus

tedricos, por un lado; y los estudiantes por el otro, mediando entre las explicaciones

de la ciencia o sus pensadores y las comprensiones de los estudiantes.... En este
sentido la clase magistral se presenta como el lugar privilegiado para la docencia
mas teorica, y presenta una diagramacion del espacio comunicativo basado en el eje
radial entre el docente y los estudiantes. (Pp.76-77)

A pesar de que no hay métodos que sean los mejores, ciertas metodologias y
combinaciones de metodologias son mas apropiadas que otras para alcanzar un aprendizaje
constructivo y cambios en la comprension (Ramsden, 1992). “En el proceso de ensefianza
universitaria el acento se ha puesto casi siempre, y de manera exclusiva, en el docente; se
trata de ensefiar y mostrar conceptos a un auditorio de estudiantes” (Puyol, 1982, p.22). De

esta forma la ensefianza es meramente instructiva. Los métodos utilizados podrian procurar

una actitud activa por parte de los estudiantes en buscar informacion, interpretar resultados
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y contrastar hipdtesis para una mayor retencion del conocimiento (Fink, 2003; Diaz

Bordenave, 1986; Puyol, 1982; Sousa, 2002).

En un estudio realizado en la Universidad de Texas en los Estados Unidos se
compard6 el impacto del uso de estrategias activas versus los métodos tradicionales de
ensefnanza (catedra), se vio que el primer grupo adquirio significativamente mas contenido
y conocimiento sobre el tema que los estudiantes en el grupo control (Wilke, 2003). En
esta investigacion también se constatd que ambos grupos demostraban una actitud positiva
frente a los métodos activos de ensefianza y creian que dicho tipo de practicas podian
ayudar a aprender el material. Ejemplos de aprendizaje activo incluye actividades como el
debate, las dramatizaciones, los estudios de caso, experimentos, entre otros. “Se predice
que el aprendizaje activo produce aprendizaje significativo, mejora la actitud hacia el
aprendizaje, incrementa el conocimiento y la retencion, fomenta el sentido de comunidad
entre los alumnos y motiva la autorregulacion y el aprendizaje independiente” (Wilke,
2003, p.207, traducido por autora). Es decir, no es solo que los alumnos percibieron que

aprendizaje activo era mas entretenido, sino que hubo, en efecto, mas aprendizaje.

El objetivo de la educacion a nivel terciario no debe ser un aprendizaje conceptual
y memoristico, sino un proceso de aprendizaje enfocado en el desarrollo de destrezas y
razonamiento (Fink, 2003). Ramsden (1992) indica que un error que a menudo ocurre es el
incluir demasiado contenido en el curso, lo més importante es que el contenido debe ser
analizado e interpretado. En este sentido, menos es mas; ensefiar pocos temas en
profundidad rinde mejor resultados que varios temas superficialmente revisados. Ramsden
(1992) propone los siguientes factores para una ensefianza universitaria efectiva y un buen

aprendizaje: “Una interaccion intensa entre el estudiante y el contenido, una estructura
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curricular clara, procurar trabajo cooperativo, elecciones responsables, una preocupacion
del profesor por sus alumnos, y el compromiso del docente para desarrollar competencias
profesionales” (Ramsden, 1992, p.152, traducido por autora). La docencia universitaria no
debe limitarse a ensefiar conocimientos sino a pensarlos (Sanchez-Parga, 2003). La
metodologia socratica debe incluir un didlogo y una critica constante, forzando a los

alumnos a repensar y cuestionar en todo momento (Griswold, 1990).

Ramsden (1992) reconoce tres teorias de ensefianza en la educacién a nivel
universitario: ensefianza como transmision, ensefianza como organizadora de la actividad
de los estudiantes, y por tltimo ensefianza como posibilitadora de aprendizaje. La primera
de las teorias que el autor reconoce implica el traspaso de contenido o la demostracién de
procedimientos, es decir el profesor es visto como la fuente inalterada de informacion.
Bajo esta vision del aprendizaje, cualquier fracaso en el aprendizaje es atribuido al
estudiante. Por otra parte, la segunda teoria (ensefianza como organizadora de la actividad
de los alumnos), identifica la ensefianza como un proceso que articula las técnicas de
ensenanza para asegurar el aprendizaje de los alumnos (Ramsden, 1992). “La actividad en
los estudiantes es vista como la panacea. Se asume que hay un conjunto de reglas que son
infalibles y que logran que el estudiante entienda” (Ramsden, 1992, p.113, traducido por
autora). Esta teoria indica que las técnicas de ensefianza son suficientes para mejorar la
ensefianza. Por ultimo, el autor reconoce la teoria en la cual la ensefianza es el vehiculo
para hacer posible el aprendizaje. Esta teoria sefiala que la ensefanza, el alumno y el
contenido de la materia estan conectados por un marco o sistema. “La ensefianza implica
descubrir que entendieron mal los alumnos, intervenir para cambiar eso y crear un contexto
de aprendizaje que aliente al alumno a comprometerse activamente con la materia”

(Ramsden, 1992, p.114, traducido por autora). Este tltimo enfoque enfatiza una vision de
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la educacidn universitaria mucho mas compleja donde todos los elementos involucrados en
el aprendizaje (el estudiante, el contenido y las técnicas de ensefianza) estan intimamente

conectados y se afectan entre si en un proceso de aprendizaje mutuo.

Una de las practicas utilizadas en ciertas universidades para desarrollar estas
destrezas vitales en el proceso de aprendizaje es la discusion socratica, en especial las
universidades de Artes Liberales. Artes Liberales hace referencia al enfoque en el
desarrollo de habilidades y a una educacion generalista basada en las humanidades (Lind &
Quaterly, 2006).

El término Artes Liberales se refiere a las disciplinas que liberan al ser humano,

que le impulsan a realizarse a si mismo y a desarrollar sus capacidades. Son una

manera de concebir la educacién que da al estudiante libertad de accion y le brinda
la oportunidad de lograr su potencial humano. Desde el punto de vista curricular, se
caracterizan por una amplitud de enfoque y por su apertura a diversas disciplinas.

Como método pedagdgico, consideran al estudiante no como un mero receptor de

informacion, sino, y ante todo, como un ser humano al que se le estimula para que

piense, actie, cuestione y dude, todo esto a través de un constante didlogo.

(Catalogo de la Universidad San Francisco de Quito)

La Universidad San Francisco de Quito, institucion donde se llevo a cabo el
estudio, es un ejemplo de universidad de Artes Liberales. La misma incluye seis
seminarios socraticos como parte de su colegio general. A pesar del éxito que los
seminarios socraticos tienen en el desarrollo de habilidades y destrezas de pensamiento
critico, esta practica no es muy utilizada en las aulas (Tredway, 1995). A continuacion se

profundizard en la metodologia de seminario, practica socratica y en la importancia del

pensamiento critico en la ensefianza universitaria.

B. Seminario Socréatico y el rol del pensamiento critico

El término seminario -derivado del latin seminarium, semillero- se generalizo
durante el siglo XVII para designar, en general, a instruccion destinada a formar
ministros del culto, fueran sacerdotes catdlicos o pastores protestantes....
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Contemporaneamente, surge en Alemania una institucion Ilamada también

seminario, pero cuya finalidad era la formacién de los cuadros docentes. (Puyol,

1982, p.99)

El seminario constituye un método didéactico cuyo objetivo era iniciar a los futuros
docentes en la investigacion cientifica y capacitarlos para la docencia (Puyol, 1982).
Agrega el autor que en el siglo XIX lleg6 esta metodologia a las universidades alemanas
para preparar a la élite universitaria. El método consistia basicamente en una reunion en
torno a una mesa presidida por el profesor donde se comentaban los textos leidos (Puyol,
1982). Asi, “la caracteristica principal del seminario es aprender a investigar investigando”
(Puyol, 1982, p.103). El método del seminario implica un espacio donde los estudiantes
realizan un ejercicio de comprension y explicacion, a partir de su propio trabajo, estudios y
reflexion de textos y materiales bibliograficos (Sanchez-Parga, 2003). En otras palabras, el
estudiante bajo la direccion, sostén y evaluacion del profesor puede desarrollar las
competencias necesarias, como son el analisis y sintesis, la organizacion de la informacion,
argumentacion, entre otros (Sanchez-Parga, 2003). Por otra parte esta practica fomenta el

intercambio y comunicacion entre pares y con el propio profesor, asi como la

confrontacion de ideas.

La dindmica de este método de ensefianza es la discusion general de un tema en
base a un texto, por lo tanto no puede existir esta metodologia si no hay un trabajo real de
investigacion y si no hay una exigencia intelectual (Puyol, 1982). “El objetivo del
seminario no es que el estudiante solucione problemas, sino que lo afronte con una actitud
mas activa, de reflexion, buscando activamente la ciencia mediante el adiestramiento de su
propia y personal manera de pensar” (Puyol, 1982, p.107). El objetivo no es la

memorizacion de listas de hechos y datos, sino aprender a pensar. Un punto importante que
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senala Puyol (1982) es que el profesor en este tipo de metodologia es una guia y no un
ejecutor, caracteristica que comparte la practica socratica.

Conocete a ti mismo, solia decir Socrates hace mas de 2400 afios, cuando, sin guias

metodologicas, mallas curriculares ni titulo de profesor, se paseaba por las calles

atenienses rodeado de jovenes en quienes buscaba despertar el asombro ante la

verdad. (Eyzaguirre et al., 2003, p.3)

El objetivo de Socrates era que el interlocutor descubra la verdad sobre el concepto
sobre el que esta discutiendo, pero no como la ensefianza que proviene de otra persona sino
de su propia reflexion (De la Torre Gémez, 2003). El método que Socrates empleaba
consistia de dos partes segun De la Torre Gémez (2003). El primero es la parte destructiva,
donde el punto de partida es la concepcion que el interlocutor posee sobre un tema,
permitiéndole descubrir las contradicciones y los vacios del mismo. La segunda etapa,
llamada mayéutica, es la creativa. “Socrates se ve a si mismo como una partera que ayuda

a su interlocutor a dar a luz, a des-cubir, a des-velar, la verdad que lleva en si mismo....”

(De la Torre Gomez, 2003, p.101).

En la década de los ochenta el educador Adler regreso a la metodologia del
cuestionamiento proponiéndolo como uno de los tres pilares del aprendizaje (Eyzaguirre et
al., 2003). Agregan los autores que las tres grandes areas que €l propuso fueron “la
ensenanza didéctica o formal, la ejercitacion, y la exploracion y comprension de las ideas y
temas relacionados con el contenido” (p.4). Este altimo pilar constituye el método
socratico:

La principal responsabilidad de los educadores esta... en despertar el asombro en

sus alumnos y de ahi gatillar la inquietud y el desafio por abordar la realidad

circundante desde el pensamiento. Y el aula socratica, tan antigua y novedosa a la

vez, surge como la forma mas natural de hacerlo. (Eyzaguirre et al., 2003, p.7)

El corazén de la metodologia socratica en el aula es la formulacion de preguntas

que generen discusion. “La practica socratica consiste en la exploracion profunda de las
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ideas mediante el didlogo, a partir de la lectura y analisis de un texto determinado”
(Eyzaguirre, et al. 2003, p.9). Ramsden (1992) senala que la habilidad de un profesor de
hacer que el material o el texto de su curso resulte atractivo, interesante y ttil en la vida del

estudiante es un principio de ensefianza efectiva en educacion universitaria.

Eyzaguirre et al. (2003) indican que la discusion o conversacion de lo leido debe
comenzar y girar en torno a una pregunta de apertura que seguira generando nuevas
preguntas y respuestas que guiaran al alumno a descubrir nuevos conocimientos.

Una pregunta es una invitacion a la creatividad. Una pregunta es el comienzo de la

aventura...Una pregunta es una respuesta disfrazada...Una pregunta es un punto de

partida. Una pregunta no tiene principio ni fin. Una pregunta quiere un compafero
de juego. (Ray & Meyers, 1986, citada por Clark, 1997, p.77, traducido por autora)

Sin duda que la reciente descripcion de una pregunta no es la que usualmente se
escucha en las aulas, donde por lo general se formula una pregunta para la cual se asume
que hay una sola respuesta correcta (Clark, 1997). En otras palabras, las definiciones de
preguntas que Ray y Meyers propone tienen que ver con “el arte de hacer preguntas
abiertas, provocativas y que valen la pena discutir” (Clark, 1997, p.77). Estos autores

llaman la atencidn al importante papel que juegan las preguntas en un aula dénde ocurre un

aprendizaje verdadero basado en reflexion.

Paul y Elder (2003) distingue tres tipos de preguntas: un sistema, ningun sistema, y
sistemas multiples. La primera tiene una respuesta correcta que apunta al conocimiento, la
pregunta de tipo “ningln sistema” se inclina a una respuesta relacionada con una
preferencia subjetiva. Por ultimo, la pregunta que nombran como de “sistemas multiples,
exige evidencias y razonamiento dentro de varios sistemas y puede tener respuestas

mejores o peores” (Paul & Elder, 2003, p.19). Esta tiltima es de tipo abierta, es decir que
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no tiene una sola respuesta correcta o incorrecta. A través de preguntas abiertas los
alumnos pueden evaluar opciones y tomar decisiones criticamente, analizando evidencias e
interpretandola. Las preguntas deben orientar a los alumnos a parametros, consideraciones

y asuntos fundamentales de la disciplina (McGonigal, 2005).

Un aspecto importante que destaca McGonigal (2005) es que la discusion por si
sola no asegura aprendizaje. Es decir, que los alumnos pueden hablar por horas sin que
signifique que esta ocurriendo el aprendizaje. La discusion debe estar sostenida por los
objetivos del curso (McGonigal, 2005), lo que destaca el papel del profesor en el proceso.
Para De la Torre Gomez (2003) lo esencial del método es la ironia socratica, es decir, el
simular ignorancia sobre la materia para poder lograr que la verdad aparezca a través del
dialogo entre el maestro y el aprendiz. En otras palabras el papel del profesor debe ser el de
guiar al alumno en su razonamiento ¢ ideas, a través de un cuestionamiento constante que

procure profundizar en la materia.

Eyzaguirre et al. (2003) menciona varias caracteristicas positivas en el seminario
socratico. La primera es que esta metodologia fomenta una comunidad de aprendizaje,
donde cada miembro hace un aporte de conocimiento. El otro aspecto es la conexidon que se
establece entre los conocimientos previos y nuevos. “Esta conexion se da cuando el
alumno es capaz de dar sentido mediante inferencias, tanto a lo que ya conoce como a
aquello que esta descubriendo” (Eyzaguirre et al., 2003, p.10). Por ultimo los autores
sefialan la comunicacién en sus cuatro dominios: aprender a leer mejor, escucharse,
exponer puntos de vista de manera clara y coherente y a escribir logicamente y con
argumentacion. “El didlogo que se da en el Semanario Socratico es una actividad de

colaboracion; se trata de distintas posiciones que buscan un conocimiento compartido”
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(Eyzaguirre et al., 2003, p.17). Es decir, no se trata de demostrar al otro que esté

equivocado y uno esta en lo cierto, sino ir armando el rompecabezas con el aporte de todos.

Tredway (1995) sefiala que la prioridad en los seminarios socraticos es que los
alumnos participen activamente y que el aprendizaje se relacione intimamente con sus
experiencias. Uno de los beneficios que la autora senala de esta practica es que los alumnos
desarrollan su vocabulario, comparen y contrasten lecturas, aprendan a trabajar con otros, a
negociar, a disentir, a apreciar distintos puntos de vista, y a pensar criticamente. Un
aspecto importante para que todo esto se lleve a cabo es la disposicion fisica en el aula,
segun Eyzaguirre et al., (2003). Debe haber contacto visual entre todos los participantes,
que los alumnos puedan escucharse unos a otros y que el profesor no se encuentre en un

puesto que demuestre autoridad. Por esto la disposicion en circulo es la mas adecuada.

Ramsden (1992) sefiala que la meta de la educacion superior debe enfocarse en
desarrollar la destreza de pensamiento critico. Paul y Elder (2003) definen pensamiento
critico como el modo de pensar donde la persona mejora la calidad de su pensamiento al
“apoderarse de las estructuras inherentes del acto de pensar y al someterlas a estandares
intelectuales” (Paul & Elder, 2003. p.4). Agregan los autores que un pensador critico
formula preguntas y problemas fundamentales, evaltia e interpreta informacion relevante,
realiza conclusiones y soluciones con criterios y estandares, tiene una mentalidad abierta y
se comunica efectivamente. McGonigal (2005) menciona que una discusion debidamente
guiada es una buena forma de apuntar al desarrollo de habilidades de pensamiento critico.
Ramsden (1992) concuerda en este aspecto y argumenta que el aprendizaje ya no es visto

como hechos y datos que uno memoriza y aprende, como algo externo al aprendiz; ahora el
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aprendizaje es visto como algo interno: “El aprendizaje es visto como algo que uno hace

para comprender el mundo real” (Ramsden, 1992, p.26, traducido por autora).

Dicha concepcion implica que el aprendizaje es un sistema complejo y relativo, y
que apunta a reinterpretar el conocimiento de manera critica. McGonigal (2005) agrega que
para que ocurra un aprendizaje critico en el aula debe estar presente el componente de la
curiosidad. Una forma de lograr esto, segin McGonigal (2005) es generando controversia,
provocacion y desafios:

Los planteamientos de cambio deben estar fundamentados en argumentos no tanto

que den soporte a las posiciones y conveniencias personales sino por el contrario en

planteamientos que han sabido tomar actitudes criticas hacia esas posiciones y

conveniencias personales para permitir la construccion de argumentos solidos

manejando las diferentes alternativas y evidencias de una forma imparcial, o mejor
con equidad. (Losada y De Angulo, 1999, pp.17-18)

Con esto, los autores hacen hincapié en la importancia no solo de sustentar los
puntos de vista personales, sino de balancear las opiniones que chocan con los
pensamientos propios, es decir estar abiertos a cuestionar las ideas propias. El aprendizaje
critico tiene que ver con “aprender a pensar, aprender a aprender, aprender a autodirigir su
propio proceso de aprendizaje, aprender a cambiar y a sentirse comodo con sus procesos de
cambio” (Losada & De Angulo, 1999, p.57). McGonigal (2005) concuerda con este punto
y sefala que el objetivo del aprendizaje critico es examinar las suposiciones personales y
no simplemente criticar lo que los otros piensan y sostienen. Para alcanzar esto la guia y
direccionamiento del profesor es fundamental (Eyzaguirre et al., 2003).

Cuando la docencia universitaria se encuentra pedagdgicamente investida, cuando

procesos pedagdgicos intervienen e infieren en la explicacion, pueden estos llegar a

condicionarla de tal manera, que aun sin pretenderlo la docencia quede trasformada

en una cierta retorica, y en lugar de explicar conocimientos tenga el efecto perverso
de convencer sobre tales conocimientos....Y nada mas ajeno ni mas opuesto al
conocimiento cientifico que las convicciones: con ello la ciencia pierde su estatuto

cientifico para volverse doctrinaria, ideoldgica o dogmatica. (Sdnchez-Parga, 2003,
p.145)
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Bain (2004) realizé un estudio muy interesante que plasmoé posteriormente en su
libro What the best college teachers do, en el cual describe ciertas caracteristicas que hacen
a un buen profesor. Dicho estudio se llevd a cabo en més de dos docenas de instituciones
educativas universitarias de diversas caracteristicas en Estados Unidos y participaron 70
profesores aproximadamente de las mejores universidades. En dicho libro resalta que un
buen docente universitario debe saber y conocer su materia en profundidad, es decir deben
ser agentes activos e investigadores, pero también debe saber como compartir ese
conocimiento. Cada campo o area de conocimiento y cada concepto dentro de ella merecen
modelos explicativos particulares, es decir, la docencia a nivel universitaria debe
proporcionar diferentes formas de abordar un tema “con la finalidad de nutrir una
comprension multiple por parte del estudiante, quien podrd comprender las plurales formas
y posibilidades de pensar e interpretar una ciencia, y hasta cualquier conocimiento de ella”
(Sanchez-Parga, 2003, p.116).

En discusiones con el personal docente....he encontrado que persisten en enfatizar

la importancia en animar a los estudiantes para que participen en problemas que

requieran pensamiento mas alto en su disciplina. Profesores de fisica, por ejemplo,
argumentan que el aprendizaje de fisica en el primer afio no debe ser simplemente
una cuestion de memorizar hechos sino formularlos y aplicarlos en problemas de
indole familiar. Insisten en que los estudiantes deben relacionar las experiencias del
mundo fisico con conceptos teodricos. (Ramsden, 1992, p. 23, traducido por autora)

Es decir, se enfatiza la importancia del aprendizaje significativo en la ciencia (Fink,
2003). Es asi que cada area de estudio tiene sus particularidades y sus consideraciones y la
ensefianza de la ciencia no es la excepcion (Wiggins y McTighe, 1998). “Sélo el docente
que conoce su ciencia, que sabe como se producen los conocimientos en ella, y como se
organizan, explicdndose todos entre si, es capaz de implementar una competente y eficaz

docencia universitaria” (Sdnchez-Parga, 2003, p.23). En seguida se detallara las

caracteristicas de la ensefnanza de las ciencias.
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C. Educacion de ciencias

La misma docencia universitaria, cuando opera rigurosamente al interior del

paradigma cientifico de la explicacion-comprension, descubre sus especificas

competencias cientificas, al reconocer que no hay realidad ni conocimiento que

sean objeto de una sola comprension y explicacion, y que las modalidades y niveles

de comprender y explicar cualquier hecho o conocimiento son, si no ilimitados, al

menos multiples. (Sanchez-Parga, 2003, p.111)

Especificamente la ensefianza de ciencias a nivel universitario deberia apuntar a
una ensefianza que guie a los alumnos a pensar cientificamente, es decir a cuestionarse, a
dudar, a experimentar. Muchas veces al traducir académicamente dicha disciplina al disefio
de un pénsum de estudio o un curriculo, se tiende a poner énfasis en la estructuracion y

orden de los conocimientos y no en el proceso de hacer ciencias y en el modo de

produccion de esos conocimientos (Sanchez-Parga, 2003).

Antes de continuar profundizando las caracteristicas de la ensefianza de las
ciencias, es preciso definir el término ciencia. Segun Mario Bunge (1969) es un
“conocimiento racional, sistematico, exacto, verificable y por consiguiente falible” (citado
por Fumagalli, 1993, p.19). Para Carl Sagan (1982) es una herramienta con dos reglas: “no
hay verdades sagradas, todas las suposiciones se han de examinar criticamente; los
argumentos se autoridad carecen de valor; y la segunda es que hay que descartar o revisar
todo lo que no cuadre con los hechos...” (citado por Fumagalli, 1993, p. 20). Einstein e
Infeld (1991) mencionan que “la ciencia no es solo una coleccion de leyes, un catdlogo de
hechos sin mutua relacién... Las teorias fisicas tratan de ser una imagen de la realidad y de
establecer una relacion con el amplio mundo de las impresiones sensoriales” (citado por
Fumagalli, 1993, p.20). Fumagalli (1993) al analizar las definiciones propuestas por varios
cientificos, concluye que la ciencia tiene tres acepciones integradas y complementarias:

“cuerpo de conocimientos conceptuales, como producto objetivado de la actividad humana
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de produccion social e historica; proceso de producir conocimiento... y como actitud del
sujeto que conoce, tanto frente al conocimiento que produce como al modo en que lo

produce” (Fumagalli, 1993, p.20).

La ciencia consta con una gran acumulacion de informacion, ampliando dia a dia
sus campos y haciéndose mas compleja y diversificada, es por esto que no podemos
apuntar a abarcar todos los temas, sino mas bien a generar un tipo de pensamiento,
razonamiento y proceso cientifico que ayuda a los alumnos aprender a aprender por si
mismos. En otras palabras comprender como surgen, se organizan, se explican, estructuran
y relacionan entre si los conocimientos cientificos (Sanchez-Parga, 2003). Agrega luego el
autor que la informacion y la disponibilidad de esa informacion en cualquier area, inclusive
las ciencias exactas, estan al alcance de la mano de todos; lo dificil es desarrollar el
pensamiento cientifico y la interiorizacion a cada ciencia.

El objetivo de la docencia universitaria no consiste en la exposicion de los

conocimientos de una ciencia, sino en como tal ciencia produce sus conocimientos,

cudles son los medios conceptuales y metodoldgicos para producir tales
conocimientos en ruptura o desarrollo respecto de otros conocimientos. (Sanchez-

Parga, 2003, p.17)

Diversos autores (Candela, 1999; Ferguson, 1996; Fumagalli, 1993; Zemelman et
al, 1998) han realizado publicaciones sobre la ensefianza de ciencias en las aulas
intentando resaltar ciertos rasgos particulares y caracteristicas que se deben tener en cuenta
a la hora de ensefiarlas ciencias. Zemelman et al. (1998) publicaron el libro de Best
Practice donde apuntan a una mejor educacion, resaltando la responsabilidad, seriedad y
actualizacion que requiere el arte de ensenar. En su libro, apuntan sugerencias especificas

para la mayoria de materias, y a continuacion se puntualizardn las caracteristicas

identificadas como mejores practicas de la ensefianza de ciencias (Zemelman et al., 1998).
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Cabe destacar que el estudio mencionado fue realizado en una poblacion de docentes de
secundaria en los Estados Unidos, sin embargo los autores no descartan la posibilidad de
su aplicacion al nivel universitario seria interesante ver su aplicabilidad a nivel

universitario.

1. Aprendizaje significativo de la ciencia, ver el significado de la ciencia en sus vidas
Uno de los puntos sobre los que se hace mas hincapié es en el hecho de
relacionar la ciencia con la vida y realidad del estudiante. Es decir, procurar
alcanzar un aprendizaje significativo (Fink, 2003). Como plantea Sousa (2002) el
componente afectivo y emocional tienen un gran peso en el aprendizaje, por lo
tanto si logramos que nuestros alumnos establezcan una conexion positiva con el
tema a tratar aprenderan mucho mejor. Estamos bombardeados de informacion
del medio en todo momento, el cerebro ha desarrollado un sistema para tamizar
estos datos evaluando su importancia para el individuo. Dicho sistema consta del
talamo y de una porcion del tallo cerebral conocido como sistema de activacion
reticular y son quienes determinan si la informacion es relevante o no (Damasio,
2000; Sousa, 2002). Por lo tanto si la informacion que es presentada es evaluada
como no importante, el registro sensorio la bloquea y la elimina (Herrmann,
Raybeck & Gruneberg, 2002).
Cuando estudiantes tienen la oportunidad de aprender basandose en
problemas concretos, reales y similares a los que enfrentaran en su vida
futura, hay mayores posibilidades para que en el futuro puedan recordar
bien ese conocimiento y habilidades y aplicarlos apropiadamente.
Escenarios o contextos de aprendizaje que tienen muy poco que ver con la

practica futura de los estudiantes limitan marcadamente la efectividad de
los procesos de aprendizaje. (Losada & De Angulo, 1999, p.90)
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El aprendizaje significativo apunta a que los estudiantes desarrollen una forma de
pensamiento compleja y racional (Fink, 2003). Wiggins y McTighe (2001) afirman que si
logramos que un alumno realmente comprenda un tema, estaremos apuntando a un
aprendizaje significativo. De esta forma el estudiante sera capaz de aplicar lo que aprendid
en nuevas situaciones porque “Queremos que salgan de nuestras clases en el contenido del
curso disponible en sus mentes, para que en realidad puedan utilizar lo que aprendieron en
el mundo real” (Paul & Elder, 2003, p.9). Si solamente nos enfocamos a que los alumnos
sepan algo, nos estamos limitando a que nos repitan palabras sin realmente comprender lo
que estan diciendo y lo que eso significa. El aprendizaje es mucho mas que saber algo, es
“el proceso mediante el cual adquirimos nuevos conocimientos y habilidades... implica
cambios fisicos y quimicos en el cerebro” (Sousa, 2002, p.80).

Cuando los estudiantes estan involucrados en el aprendizaje de una forma pasiva y

descontextualizada, sus mentes son alimentadas con conocimientos estaticos o

inertes. Este conocimiento solo puede ser recordado para responder preguntas

especificas que estimules la regurgitacion de ese conocimiento de la misma forma
en que fue almacenado, pero no puede ser aplicado aun si éste es relevante para la
tarea o situacion que enfrente la persona en la vida real. (Losada & De Angulo,

1999, p.45)

Fink (2003) disefi6 una taxonomia en relacion al aprendizaje significativo, la cual
consta de seis aspectos (ver Taxonomia de Fink a continuacién, en Figura 1). El primero es
el conocimiento fundamental, es decir la capacidad del alumno de comprender y recodar
informacion especifica. En segundo lugar menciona la aplicabilidad. En otras palabras, que
el alumnos intervenga en nuevas formas de accionar intelectual, fisica o socialmente,
usando la informacion aprendida. El tercer aspecto que el autor menciona en cuanto al
aprendizaje significativo es la integracion, la conexion entre ideas o personas. La siguiente
caracteristica es la dimension humana, el aprendizaje sobre uno mismo y sobre otros. El

descubrir implicaciones personales y sociales sobre los que han aprendido. A continuacién

explica la condicion afectiva, es decir el desarrollo de nuevos sentimientos, intereses o
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valores. Por ultimo se refiere a aprender a aprender. En esta caracteristica entraria el
participar en un tipo de investigacion, como el método cientifico, o como aprender a ser un

aprendiz autodirigido.

Figura 1: Taxonomia de Fink

Taxonomia de Fink

Conocimiento Aprender a
basico Aprender

Preocupacion,

Aplicacién Interés

Dimension
Humana

Integracion

Adaptado de Fink (2003, p.30)

En este punto se hace referencia especialmente a la resolucion de problemas, al
despertar de la curiosidad y a la apertura para modificar posibles explicaciones no del todo
correctas. “Se predice que el aprendizaje activo produce aprendizaje significativo, mejora
la actitud hacia el aprendizaje, incrementa el conocimiento y la retencion, fomenta el
sentido de comunidad entre los alumnos y motiva la autorregulacion y el aprendizaje
independiente” (Wilke, 2003, p.207, traducido por autora). Allen y Tanner (2005)
coinciden en la importancia de brindar oportunidades a los estudiantes a que conecten
ideas abstractas con aplicaciones de su vida real y adquirir destrezas utiles que se utilizaran
mas alla de un curso especifico. El aprendizaje significativo ofrece valores y “realza
nuestra vida individual, nos permite contribuir con la comunidad de la cual somos parte y

nos prepara para el mundo del trabajo” (Fink, 2003, p.7, traducido por autora).



Ensefianza de Ciencias 33

Fink (2003) indica que el aprendizaje significativo hace referencia al desarrollo de
destrezas cognitivas de orden alto por parte de los alumnos. Menciona como ejemplo de
estas destrezas el desarrollo de habilidades para poder transferir el conocimiento en nuevas
situaciones, destrezas para resolucion de problemas, adquirir motivacion para continuar
aprendiendo y la retencion de informacion mas alla del curso. Fink (2003) hace una
distincion entre el proceso y el impacto o los resultados de una experiencia significativa de
aprendizaje. En cuanto al proceso reconoce dos componentes: EI compromiso de los
estudiantes con su propio aprendizaje y el alto nivel de energia que deberia tener la clase.
Con respecto a los resultados y el impacto, Fink (2003) describe los cambios significativos
y duraderos que deberian experimentar el alumno y el valor de lo aprendido en su vida

personal.

Es vital ver la relevancia de los conocimientos, buscar procesos y estrategias
mentales efectivas para resolver problemas a través de la nueva informaciéon adquirida
(Losada & De Angulo, 1999). Segin Losada y de Angulo (1999) la construccion del nuevo
conocimiento es solo posible si ocurren sobre el conocimiento previo, es decir tratar de
construir algo nuevo que conflictlie con la informacidn, creencias, valores, y opciones que
ya se tiene: “El conocer algo no consiste simplemente en haber recibido la informacion,
sino que implica una construccion de la realidad en base a decodificacion y atribucion de
significados a los estimulos recibidos relacionandolos con conocimientos previamente

adquiridos” (Losada & De Angulo, 1999. p.60).

2. El estudio de la ciencia implica hacer ciencia
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Hacer ciencia quiere decir que los alumnos deben poder cuestionar y descubrir, esto
se lograra si podemos inspirar a los estudiantes con el tema. CoOmo dice Zemelman et al.,
“El aprender ciencia es algo que los estudiantes hacen, no algo que se les hace a ellos”
(1998, p.112, traducido por autora). Es clave en ciencia que los alumnos experimenten la
ciencia siguiendo su curiosidad natural para averiguar como funciona el mundo (Teicher,
2005). Fumagalli (1993) describe la importancia del desarrollo del pensamiento cientifico

a través de experimentos o cuestionamientos sobre el mundo que nos rodea.

Ramsden (1992) denuncia que por lo general en las clases de ciencia son los
profesores el centro de la clase, es decir son quienes hablan la mayor parte del tiempo. Por
otro lado las clases giran también en base a preguntas que el profesor formula para que
sean contestadas por los alumnos. Es importante que se fomente una discusion abierta
donde los alumnos pueden interactuar entre si formulado ellos también preguntas e
intentando buscar respuestas entre todos (Ramsden, 1992). Por lo general es el profesor
quien pregunta e interroga al alumno, de esta forma se estan poniendo a prueba las ideas
del profesor. Si un profesor logra estimular la accion por parte de los alumnos a través de
la comprobacion de sus propias hipotesis ocurrird verdadero aprendizaje (Zull, 2002). Este
autor plantea que si no hacemos algo practico y activo con el conocimiento que

incorporamos y aprendemos, desaparecera eventualmente con el tiempo.

En relacion a la ciencia, Clark (1997) sugiere que una de las razones que puede
explicar los casos de mala ensefianza en ciencias es el miedo de los profesores a realizar
preguntas que ellos mismos no puedan responder o que generen preguntas por parte de los
alumnos que el mismo docente no conozca la respuesta. Segiin Bain (2004) cudndo un

profesor no sabe una respuesta debe ser sincero al respecto e invitar al resto de la clase a
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investigar sobre el tema. Esto implica un alto nivel de honestidad y humildad intelectual y
valentia frente los hechos. Mientras no es el enfoque principal de este estudio, estd
implicito en la ensefianza socratica que los profesores aprenden a aprender en el transcurso

de las clases igual que los alumnos.

Varios autores (Ferguson, 1996; Fumagalli, 1993; Heinsen y Tedesco, 2000)
mencionan que la curiosidad es un aspecto vital y un motor que invita a practicar y conocer
la ciencia. Los profesores deben tomar ventaja de eso y potenciar las inquietudes para que
los alumnos formulen hipotesis, experimenten, cuestionen y se pregunten (Fumagalli,

1993).

3. Participacion activa de los alumnos

Durante mucho tiempo no se ha prestado atencion al impacto del movimiento en el
aprendizaje, es mas se creia que eran dos cosas separadas y sin conexion. Sin embargo hoy
en dia diversos autores coinciden (Jensen, 2000; Sousa, 2002; Wolfe, 2001; Zull, 2002) en
que el movimiento contribuye a un mejor aprendizaje: “Cuanto mas estudiamos el papel
del cerebro, mas nos damos cuenta de que el movimiento y el aprendizaje estan
inextricablemente vinculados” (Sousa, 2002, p. 236). Zull agrega que “el aprendizaje
compromete nuestro cerebro asi como diversas partes del cuerpo” (Zull, 2002, p.71,
traducido por autora). Recientemente se ha comprobado gracias a la tecnologia y los
avances en neurociencia que varias zonas del cerebro implicadas en procesos cognitivos
(hipotadlamo, amigdala, corteza motora, cerebelo) también intervienen en el movimiento,
hecho que apunta a la existencia de una verdadera conexion fisioldgica y anatomica entre

el movimiento y el aprendizaje (Jensen, 2000; Wolfe, 2001). Esto implica que algo tan
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sencillo como parase y cambiar las sillas para diferentes actividades, hasta algo tan

complicado como una demostracidon o presentacion, facilita el aprendizaje.

Los alumnos deben ser participes de su propio proceso de aprendizaje y que de esta
forma también desarrollaran distintas destrezas y habilidades (Zemelman et al., 1998). Las
experiencias activas de los alumnos son cruciales para lograr un compromiso y un gusto
por la ciencia (Teicher, 2005). Fink (2003) respecto a este tema sefiala que los alumnos
deben ser constructores activos, descubridores y transformadores del conocimiento. En
experimentos realizados en la Universidad de Illinois se constatd que ratas que se
ejercitaban fisicamente en un ambiente estimulante, formaban mayor cantidad de
conexiones neuronales y mayor cantidad de capilares sanguineos alrededor de las
neuronas, que las que no lo hacian (Jensen, 2000). Estos estudios sefialan dos cambios
fisicos en el cerebro importantes: la importancia de oxigenar el cerebro y el impacto de
diferentes neurotransmisores en el aprendizaje. Una de las formas en que la actividad fisica
impacta en el estado de &nimo y en la eficacia del aprendizaje, es a través de la
estimulacion en la produccion de dopamina. La dopamina es un neurotransmisor que tiene
dos roles principales: Controlar la actividad motora consciente y realzar sentimientos de

placer en el sistema de recompensas del cerebro (Wolfe, 2001).

En la ensefianza a nivel universitaria suele ponerse el acento en metodologias
pasivas y se ignora las diferencias individuales en el aprendizaje (Ramsden, 1992). Las
metodologias activas de aprendizaje que involucran activamente al alumno no solo ayudan
en el aprendizaje sino que hacen que el estudiante disfrute mientras aprende. Diversos

autores (Clark, 1997; Jensen, 2000; Sousa, 2002; Wolfe, 2001) enfatizan este punto y
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sefalan que cada estudiante debe crear su propio significado, esto se logra si el alumno se

encuentra en el centro del proceso de aprendizaje y hace propio el aprendizaje.

Sousa (2002), en su libro Como aprende el cerebro, hace referencia a un estudio
sobre los métodos de ensefanza utilizados en las aulas y como éstos influyen sobre la
retencion de la informacién. Dicho estudio investigd el porcentaje de informacion
recordada por los estudiantes, pasadas las 24 horas del aprendizaje y teniendo en cuenta la
metodologia utilizada en la clase. Las conclusiones fueron las siguientes: Al utilizar la
catedra se recordd un 5% de la materia presentada; con la lectura se recordd un 10%;
cuando se recurrid a audiovisuales los estudiantes recordaron un 20% de la informacion;
con las demostraciones fue un 30%; al realizar trabajos en grupos, fue un 50% lo que se
recordd; cuando ellos mismos practicaban recordaron un 75% de la informacion y
finalmente cuando los alumnos se ensefiaban entre si el porcentaje recordado fue 90 (ver

Meétodos versus retencion en Figura 2).

Figura 2: Métodos versus retencion de informacion

/ \ — Dictar catedra 5%
/ \ — Lectura 10%
«— Audiovisual 20%
/ \ e Demostracion 30%
/ \ » Grupos de Trabajo 50%
/ \ *_ Repaso mediante la practica 75%
/ \ * Ensefiar a otros/utilizar el material
/ \ aprendido de inmediato 90%

Adaptado de Sousa (2002, p.96)
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Con esto queda claro que, cuanto mas activos y participes sean los alumnos en su

propio proceso de aprendizaje, y cuanta menos participacion directa tenga el docente,

mayor serd la retencion.

4. Abarcar menos temas con mas profundidad y conexion

Cada disciplina es en esencia un sistema pensado con su propia estructura interna o
su marco conceptual. Esta estructura consiste en los conceptos y principios que son
esenciales para la disciplina y para su organizacion. Una vez que se comprende esta
estructura (la gran imagen), es relativamente simple identificar las relaciones
especificas y la informacion detallada que uno desea investigar o que es relevante
para la necesidad de uno. (Clark, 1997, p. 53, traducido por autora)

Al planificar, los docentes deben plantear los grandes conceptos y descomponerlos

en pequefias partes para que los estudiantes puedan manipular y comprender en

profundidad dichos conceptos (Panasuk et al., 2005). El profesor tiene como uno de sus

roles principales ayudar al estudiante a desarrollar un aprendizaje profundo, elaborado, el

proceso de pensar sobre lo que esta pensando y aprender a monitorizar y dirigir sus propios

procesos de razonamiento, es decir fomentar la metacognicion (Losada & De Angulo,

1999).

El rol del tutor es evitar que los estudiantes se acostumbren a un aprendizaje
superficial y desarrollen procesos mentales meta cognitivos que impliquen procesos
reflexivos conscientes y deliberados, creando hipdtesis, tomando decisiones de que
observaciones o cuestionamientos deben hacerse, analizando y cuestionando la
nueva informacion que van adquiriendo, revisando y reflexionando sobre lo que se
esta aprendiendo, su significado, sus vacios, los siguientes pasos a tomar, etc.
(Losada & De Angulo, 1999, p.50)

Con esto los autores quieren decir que los profesores deben ir mas alla de lo

conceptual y enfatizar el desarrollo de destrezas y habilidades. “El tipo de conocimiento

necesario para convertirse en un aprendiz de por vida es el que le permite a uno mismo

saber mas con menos informacion” (Clark, 1997, pp.52-53). Hay que enfocarse mas en el

cuadro general y no tanto en las partes, segin Clark (2003). Ramsden (1992) respecto al
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tema de la profundidad con que se tratan los temas, reconoce dos enfoques: el superficial y
el profundo. El primero apunta a completar requerimientos de una tarea dada, es decir a
memorizar informacion, enfocarse en partes no relacionadas del material, no ser capaz de
distinguir principios a partir de ejemplos. En otras palabras, este tipo de enfoque tiene un
énfasis externo. Por otra parte Ramsden (1992) describe el enfoque profundo cuando se
relaciona el nuevo material con informacion previa y con experiencias diarias, cuando hay
interdisciplinariedad en el curso. En este caso el énfasis es interno y hay una intencion de
comprender. Este tltimo enfoque coincide con la propuesta de Wiggins y McTighe (1998)

de abarcar pocos temas pero de manera profunda.

Es preciso brindar tiempo para poder enfocarse en un proceso continuo y profundo
donde los estudiantes estén fuertemente involucrados. Es crucial que los docentes
planifiquen y ordenen el material para lograr plantear grandes objetivos de aprendizaje
(Wiggins & McTighe, 1998). “El aprendizaje elaborado o profundo permite la
construccion de conocimientos de una forma dindmica que permita su futura aplicacion de
una forma creativa” (Losada & De Angulo, 1999, p.45), y en este sentido, entender la
esencia de la materia. Los profesores no deben presentar hechos aislados como si la
disciplina que ensefian fuera solamente un conjunto de conocimientos, debe haber un
pensamiento contextual (Clark, 2003). Es decir que sin un contexto global, el significado
verdadero de la disciplina es truncado e incompleto. En la préctica, esto significa que el
profesor debe conectar cada concepto a lo que ha sido ensefiando previamente, y con

prevista a lo que viene

Clark (1997) hace mencion a la relacion entre los contenidos en ciencia y su

importancia. El autor pone el acento en lo que ¢l llama la “suposicion del todo” en lugar de
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la “suposicion de las partes” (Clark, 1997, p.18, traducido por autora). Es decir, debe haber
un sentido de que todo esta conectado con todo, mostrar la relevancia de una perspectiva
holistica, descubriendo la gran imagen. “La meta del aprendizaje comun es el comprender
la conexion entre las partes” (Boyer & Levine, citado por Clark, 1997, p.18, traducido por
autora). En la practica, esto implica que el profesor debe mantener una vista global

mientras ensefa los elementos importantes de su materia

Ramsden (1992) también se refiere a este punto poniendo énfasis en que muchas
veces se incorpora gran cantidad de contenido para ser aprendido en el curso, pero lo mas
importante es como se comprende, analiza e interpreta toda esa informacion. Sousa (2002)
hace especial hincapié en la diferencia entre sentido y significado en el aprendizaje. El
primero significa que la informacion debe ser facilmente comprensible y que se presente en
un orden logico. El segundo aspecto (significado), tiene que ver con la relacion con las
experiencias pasadas del alumno, con su vida y su realidad y coémo la nueva informacién se
integra en todo esto.

La presencia de abundante informacion no significa conocimiento ni sabiduria. ..

Una ensenanza reflexiva reconoce que el contenido es fluido, la informacién no es

mas que datos organizados, y los alumnos deben hacer sentido de los mismos...

Muchos cursos estan saturados de detalles y requieren una sobre demanda del

tiempo de los alumnos y poco tiempo queda integrar el contenido y para

actividades esenciales que requieren pensar. (Ramsden, 1992, p.137, traducido por
autora).

La secuencia en los contenidos es algo que los profesores deben detenerse a pensar
(Ramsden, 1992; Diaz Bordenave, 1986). Un curso poco efectivo se enfocara
primeramente en los contenidos, seleccionando lecturas por ejemplo y dejando de lado el

como los estudiantes podran aprovechar esa

oportunidad para aprender del contenido.
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Muchas veces se asume que las lecturas seran la forma dominante de donde los
estudiantes aprenderan y se presta poca atencion a la estructuracion de dichas lecturas. Lo
vital es reconocer los grandes conceptos de la materia y ensenarlos y no quedarse en los
detalles memoristicos (Ramsden, 1992). Diaz Bordenave concuerda y expresa que es muy
util planificar el curso en torno a un nacleo organizador. Es decir, “que se asegure una
vision global, no deformada, y una comprension analitico- sintética” (Diaz Bordenave,
1986, p.123). En la practica, esto implica tener una idea clara del concepto principal de la

materia e irlo descubriendo y profundizdndolo con las lecturas adecuadas.

5. Trabajo grupal y manejo correcto de informacion

Diversos autores (Active Learning, 1993; Bain, 2004; Fink, 2003; Lawrence,
Gravely & Ooms, 2005) mencionan el cardcter social del aprendizaje y la importancia de la
reflexion y comunicacion tanto dentro como fuera del aula. Segtin Fink (2003) el contexto
en el aula deberia hacer énfasis en un aprendizaje cooperativo y no en la competitividad y
el individualismo porque “dando el tipo de estructura y tarea adecuada, los grupos
pequefios pueden crear poderosas formas de ensefianza sobre la materia, el proceso de
solucion de problemas, uno mismo, el trabajo con otros, conciencia cultural, entre otros”
(Fink, 2003, pp.20-21).

Clark (1997) va un poco mas alla del simple trabajo en grupo y hace referencia a
una comunidad de aprendizaje en el aula. Es decir, el autor apunta a que en el aula se debe
crear este sentido de comunidad donde cada uno haga su aporte al grupo, tome
responsabilidad de su aprendizaje y donde el aprendizaje sea aplicado, demostrado e

internalizado (Clark, 1997).



Ensefianza de Ciencias 42

Durante el trabajo en los grupos de aprendizaje, los tutores deben promover que los
estudiantes comodamente puedan desempefiar una serie de roles o tareas que
contribuyan al buen funcionamiento del grupo.... cuando estudiantes trabajan con
espiritu cooperativo y solidario entre ellos, la productividad del equipo sera mucho

mayor. (Losada & De Angulo, 1999, p.83)

Ramsden (1992) reconoce el efecto positivo que el trabajo cooperativo tiene sobre
el aprendizaje de los alumnos en comparacion con la competitividad y la tarea
individualizada. Esta metodologia es muy valida, incluso en la educacion universitaria.
Segun Ramsden (1992), el trabajo cooperativo es util para aprender el contenido, conlleva
un enfoque profundo, logrando resultados en el aprendizaje de mayor calidad. Esto es un
concepto basico conocido como el Efecto MacGregor, que en esencia significa que
“1+1=3", o la creencia de que “las predicciones hechas por un grupo de personas son mas
probables de ser correctas que las predicciones realizadas por los mismos individuos
trabajando solos” (Love, 1978, citado por Lang, s/f, traducido por autora). A diferencia de
la que suele ocurrir en las aulas universitarias donde el énfasis estd puesto en la
competencia individual. Los trabajos cooperativos fomentan el compromiso por el trabajo

y la responsabilidad de todos por obtener buenos resultados, tal como suele suceder en la

vida profesional.

Un componente especial es el elemento sociocultural del aprendizaje. Segiin
Losada y De Angulo (1999), la interaccion de las personas en el aula es lo que va
construyendo el conocimiento.

En el aprendizaje cooperativo, las discusiones y trabajos grupales, el nivel de

retencion de los alumnos se alza entre el 50 y el 90%, mientras que en una

actividad meramente receptiva son capaces de retener entre un 5 y 20% solamente.
(Eyzaguirre et al., 2003, p.9)
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La mejor forma de facilitar el aprendizaje es a través de grupos cooperativos que
manipulan objetos concretos en un contexto realista y auténtico que permita construir y
negociar significados. Solomon y Solomon (1993) mencionan que no solo en ciencias sino
en toda disciplina el trabajo grupal es un pilar importante en el aprendizaje. Ellos
argumentan que para los alumnos la relacion primaria en el aula es la que se da entre
estudiante y estudiante. Por lo tanto la opinion de los compafieros y la aceptacion es vital,
aspecto que se puede trabajar a través de grupos cooperativos. El enfrentar problemas en
forma grupal, permite desarrollar diferentes perspectivas acerca del problema y mientras
expresan sus pensamientos e hipotesis van construyendo unos a otros su forma de pensar y
desarrollando la capacidad de actuar responsablemente en interdependencia con otros
(Losada & de Angulo, 1999, pp.93-94). Estos componentes requieren de indagacion,
busqueda e investigacion del tema tratado, lo cual es una caracteristica fundamental en la

enseflanza de la ciencia.

Diaz Bordenave (1986) menciona la importancia de la investigacion en el aula. La
investigacion es un aspecto fundamental en la enseflanza universitaria (Sdnchez-Parga,
2003). Segun el autor, los profesores que explican a sus alumnos como se producen los
conocimientos son los que verdaderamente ensefian a investigar. Concuerda Diaz
Bordenave (1986) y destaca que la orientacion y la guia del profesor sobre técnicas de
investigacion. El docente debe ser una guia y un facilitador del conocimiento. El trabajo
del profesor es ayudar a los alumnos en la busqueda de informacion, explicando cémo
buscar buena y confiables fuentes. Es fundamental que los docentes promuevan la
argumentacion y justificacion en el aula (Candela, 1999). Sanchez-Parga (2003) resalta el
tema del correcto manejo de la informacion en las ciencias, “Una practica cientifica

requiere explicar sus explicaciones” (Sanchez-Parga, 2003, p.108).
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La investigacion universitaria se entiende siempre en términos de una
investigacioén cientifica, realizada en el campo de una ciencia particular, y
de acuerdo a un determinado modo y metodologia de produccion de
conocimientos propios de dicha ciencia. Se trata de practicas de
investigacion, en las que el mismo investigador se encuentra sujeto a un
determinado proceso cientifico y académico. (Sanchez-Parga, 2003, p.26)
Eyzaguierre et al. (2003) hacen referencia a un tema crucial que es la cantidad de
informacion a la que estamos bombardeados hoy en dia y como evaluar o filtrar dicha
informacion. “Uno de los principales desafios a los que se enfrentardn las generaciones
futuras sera el manejo adecuado de la enorme cantidad de informacioén que tendran en sus
manos y, obviamente, la escuela sera la encargada de capacitarlas para ellos” (Eyzaguirre

et al., 2003, p.55). En la practica esto implica que los profesores deben tomar el tiempo de

planificar clases con una cantidad de trabajo manejable.

6. Establecer objetivos generales y claros enfocados en procesos

Es fundamental trasmitirles a los alumnos que es lo que uno espera de ellos y el
porqué (Wiggins & McTighe, 1998). De esta forma estaremos ayudando a los alumnos a
enfocarse en lo que deben y disminuir el nivel de estrés y ansiedad que provoca la
incertidumbre (Jensen, 1998). Si al ensefiar un concepto comenzamos con definiciones y
reglas, los alumnos veran a la ciencia como un conjunto de reglas sin relacion ni conexion,
viendo al conocimiento como un mecanismo fragmentado y aislado (Schoenfeld, 1985,
citado por Panasuk et al., 2002). En la practica, esto significa que debemos mostrarle la

gran imagen y como las partes se relacionan entre si.

Ramsden (1992) respecto a este tema hace referencia a estudios recientes, los
cuales encontraron que en materias profesionales (como ser: arquitectura, leyes,

ingenieria), donde se utiliza actividades de tipo resolucion de problemas, los alumnos
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aprenden a través de un enfoque en procesos que seran una parte esencial de su futura
profesion. “La formacion universitaria no consiste tanto en la cantidad de conocimientos
aprendidos de una ciencia cuanto en la capacidad de pensar y explicar cientificamente
dichos conocimientos” (Sanchez-Parga, 2003, p.31) y esto implica el uso de la informacion

en contextos correctos.

Bain (2004) de acuerdo a una intensa investigacion sobre la educacion universitaria
en Estados Unidos concluy6 que, si bien el primer paso para convertirse en un buen
docente es conocer su disciplina, es también crucial que el docente comience su
preparacion para enseiar cuestiondndose sobre los objetivos de aprendizaje de los
estudiantes y en la manera en que se ensefiara teniendo a los estudiantes como norte y no
en lo que ¢l como profesor hara. Por lo tanto no es suficiente una gran preparacion en su
area especifica de trabajo, también son necesarias técnicas que permiten una buena
ensefianza y transmision de dicho conocimiento (Bain, 2004). Fink (2003) sefiala que a
nivel universitario muchas veces el profesor es competente en su area y que eso es un
aspecto fundamental en el aprendizaje de los alumnos, pero que no es el Gnico tema
importante. También es fundamental el grado de destrezas de ensefianza que tengan y
coémo planifican su materia. En la siguiente seccion se ahondara en lo referente a la

planificacion de clases.

Necesitamos tener masas de personas criticas que sepan del valor y de como auto
concientemente comprometerse en un aprendizaje deliberado e intencional. A
menos que sepamos como promover este tipo de aprendizaje, seguiremos teniendo
personas que se gradian de nuestras universidades, sabiendo como pasar nuestros
cursos, pero continuaran en su vida como estudiantes de segunda mano. (Fink,
2003, p.243)
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D. Planificacion
Muchas veces en la educacion a nivel universitario, el enfoque primario es el
contenido y las fuentes que traeran dicho conocimiento. Es decir, la prioridad es
seleccionar lecturas y articulo que seran el pilar dominante en el curso sin prestar mayor
atencion a la estructura y organizacion de dichos contenido (Ramsden, 1992). El orden del
contenido debe ser educativamente justificable y tendra un gran impacto en el aprendizaje.
Puede ser que un orden l6gico para un experto en el tema no lo sea para un alumno

principiante.

Penso y Shoham (2003) mencionan el concepto de conocimiento de contenido de
pedagogia propuesto por Shulman en 1987 el cudl se basa en la manera en que los
profesores relacionan su conocimiento de pedagogia y el conocimiento de su materia. En
otras palabras, dicho término hace referencia a lo que los docentes saben sobre ensefanza-
aprendizaje y lo que saben de su asignatura, y a como interpretan y transforman el
contenido de su materia para facilitar el aprendizaje por parte de los alumnos. “Mientras
que el alumno construye su nuevo aprendizaje, la manera en que se le presente la nueva
informacion afectara la forma en que ese nuevo conocimiento se construya” (Panasuk et
al., 2005, p.808, traducido por autora). La realidad en muchas universidades es que los
profesores son profesionales y expertos en su area (fisicos, matematicos, bidlogos), pero no
han recibido una formacion pedagogica sobre como ensefar y como ayudar a los alumnos

a aprender (Bain, 2004; Sanche-Parga, 2003).

Uno de los factores que Ramsden (1992) reconoce como vital para una ensefianza
efectiva es la versatilidad en destrezas de ensefianza que debe tener el profesor como “la

ensefanza no es nada sino es disfrutar de los inesperado” (Ramsden, 1992, p.99). Lowman
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(1995, citado en Designing and teaching a course, 1998) sugiere que se utilicen dos
criterios a la hora de comenzar a planificar un curso: los temas y destrezas esenciales, y el
interés que los alumnos puedan tener por dichos topicos. Por ejemplo, si uno de los temas
principales del curso es la genética y el ADN; y los alumnos son estudiantes de la Escuela
de Policia, se podria enfocar el tema en la criminalistica y en como la genética es una

importante herramienta a la hora de resolver casos policiales.

Varios autores (Bain, 2004; Fink, 2003; Puyol, 1982) mencionan cuatro grandes
componentes de enseflanza en relacion al profesor: conocimiento de la materia, interaccion
entre alumnos y docente, manejo del curso y disefio de instruccion. Este Gltimo aspecto
hace referencia a la planificacion de clase, el uso de herramientas, estrategias y actividades

para trabajar los conceptos.

1. Elementos de la planificacion

Heinsen y Tedesco (2000) mencionan que a la hora de organizar una clase el
docente debe hacerse las siguientes preguntas: ;Por qué o para que ensefio este tema?,
(Qué ensefio?, ;Coémo ensenarlo?, y ; CoOmo voy a evaluar? Las autoras plantean que
dichas preguntas se traducen en los objetivos, los contenidos, la metodologia o estrategias
y la evaluacion, respectivamente. Varios autores (Heinsen & Tedesco, 2000; Panasuk et
al., 2005) destacan la importancia de la coherencia en la organizacion de la leccion y de la
logica en el flujo de las distintas partes que conforman una planificacion y dicen que “la
planificacion debe ser coherente con los objetivos a los que responde, con las estrategias

que se utilicen y con la evaluacion” (Heinsen & Tedesco, 2000, p.70).
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La forma en que planificamos diariamente y la manera de organizar una clase es un
aspecto clave que afecta positiva o negativamente el proceso de aprendizaje en nuestros
estudiantes (Sousa, 2000). “La planificacion es la prevision de las actividades, de los
recursos y materiales, para el logro de los objetivos” (Heinsen & Tedesco, 2000, p.70). La
planificacion es una decision activa que ocurre antes de la instruccion, es decir que “la
organizacion de una leccion implica un esfuerzo conciente del docente para desarrollar un
sistema coherente de actividades que promuevan el desarrollo de estructuras cognitivas en
el estudiante” (Panasuk et al., 2002, p.808, traducido por autora). Sin planificacion sera

mas dificil seguir un camino que nos permita alcanzar los objetivos previstos.

Si bien Wiggins y McTighe (1998) coinciden en que la planificacion es un aspecto
esencial del desarrollo de una clase, discrepan en cierto aspecto con Panasuk, Stone y
Todd (2002) quienes mencionan como punto clave en la planificacion la organizacion
coherente de actividades. Wiggins y McTighe (1998) proponen un tipo de planificacion
llamado backward design, donde hay tres pasos. En primer lugar hay que enfocarse en los
objetivos de aprendizaje duradero que esperamos de nuestros alumnos, luego en como
evaluar si se han alcanzado dichos objetivos, y por tltimo en las actividades. Por lo tanto
para estos autores estructura de las actividades seria un tercer paso en el proceso de

planificacion (ver Pasos de backwar design en Figura 3).

Figura 3: Pasos de backward design
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Adaptado de Wiggins y McTighe (1998, p.9)

Paul y Elder (2003) hablan de la importancia de hacerles conocer a los alumnos
desde el inicio como se ensefiara la clase, como seran evaluados y los objetivos del curso.
Un aspecto esencial en el disefio de un curso es que las tres decisiones iniciales deben estar
integradas: los objetivos de aprendizaje, la retroalimentacion y evaluacion, y las
actividades (Fink, 2003; Wiggins y Mc Tighe, 1998). En otras palabras, esos tres

componentes deben coincidir y estar ligados.

a. Objetivos

Segun Fink (2003), los objetivos o metas deberian apuntar a un aprendizaje
continuo y duradero. Diamond (citado en Designing and teaching a course, 1998)
menciona que los objetivos deben ser escritos de una forma clara y concisa que no den
lugar a una mala interpretacion. En la practica universitaria, esto normalmente toma forma
de un silabo. El desarrollar claros objetivos es un aspecto que Ramsden (1992) también
identifica como una prioridad en una buena ensefianza universitaria. Muchas veces los
profesores comienzan un curso con poca idea de cuales son los conceptos mas importantes,

es crucial tener una estructura clara y enfocada en los aspectos fundamentales y el los
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términos claves. Es por eso que varias universidades exigen un buen silabo de sus

profesores para cada clase.

Todos los aspectos de la educacidn, incluso a nivel universitario deben estar
enfocados en comprender que queremos que ocurra en nuestros alumnos (Ramsden, 1992).
Segun este autor (1992), el proposito de expresar objetivos es mejorar la calidad de la
ensefnanza en dos aspectos. El primero apunta a que el profesor piense de manera mas
critica en el progreso de los alumnos en relacion en la manera en que se ensefia. El segundo
implica que el resultado del ejercicio de escoger objetivos claros, deje claro a los

estudiantes que deben aprender y saber para tener éxito en el curso.

La inclinacién natural de la mayoria de los profesores universitarios, dada su
formacion, es formular objetivos centrados en lo conceptual y en los contenidos (Fink,
2003). Sin embargo Ramsden (1992) menciona que los objetivos formulados por
profesores universitarios por lo general son relacionados con los contenidos, pero también
son procedimentales y enfocados en desarrollar destrezas de pensamiento critico. Los
objetivos del curso deben incluir contenido pero deben ir més all4 de lo conceptual,
enmarcados en un aprendizaje significativo (Fink, 2003). Objetivos formulados en
términos de aprendizaje significativo serian: Comprender y recordar conceptos claves,
saber utilizar dicho contenido, ser capaz de relacionar lo aprendido con otras disciplinas,
entender las implicancias sociales y personales de la materia, saber como seguir

aprendiendo (Fink, 2003).

Otro punto que el profesor debe tener en cuenta al redactar los objetivos es que

debe incorporar tres cosas (Designing and teaching a course, 1998, Heinsen y Tedesco,
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2000; Price y Nelson, 2000). En primer lugar un verbo que describa una accion que pueda
ser observada, por ejemplo: escribir, identificar, investigar, debatir. Luego las condiciones
bajo las cuales se cumplira dicha accion y por ultimo el nivel de aceptacion de la actuacion.
El tercer factor que se recomienda es que se describan los objetivos en base a
conocimiento, destrezas y actitudes que se espera que los estudiantes alcancen en el correr
del curso (Designing courses, 2004; Heinsen y Tedesco, 2000). Por otra parte se sugiere
que el profesor seleccione entre tres y cinco objetivos para procurar trabajarlos en

profundidad (Designing courses, 2004).

b. Evaluacion

Debemos reconocer que la evaluacion es una forma de ensenanza efectiva a través

de la cual entendemos exactamente que saben los estudiantes y que no

saben...Incumbe la calidad de ensefianza asi como la calidad de aprendizaje:
implica que aprendamos a través de la experiencia de los alumnos y tienen que ver

con que cambiemos nosotros y también nuestros estudiantes. (Ramsden, 1992,

p.-182, traducido por autora)

Segun Fink (2003), gran parte de los profesores universitarios encuentran a la
evaluacion y al tener que poner notas la peor parte de su funcidon docente y por lo general
lo hacen a través de dos examenes de medio semestre y un examen final. “La evaluacion
puede ser nuestra mejor herramienta de ensefianza y una forma para conectarnos con los

estudiantes, pero requiere repensar el rol de la evaluacién en nuestro curso” (McGonigal,

2006, p.1).
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La pregunta clave respecto a la evaluacion tiene que ver con identificar lo que vale
la pena evaluar (Ramsden, 1992). Segtn este autor (1992), la respuesta a dicha pregunta
por lo general tiene que ver con el contenido que aparece en el silabo, es decir un enfoque
superficial porque “desafortunadamente, es mucho mas fécil realizar una evaluacion en
base a preguntas a un nivel bajo para recordar informacion, que las preguntas de alto nivel
de andlisis y evaluacion” (Ramsden, 1992. p.188, traducido por autora). Agrega el autor
que es sorprendente encontrar varios ejemplos de examenes y evaluaciones a nivel
universitario, sobre todo en clases de ciencias o de estudios sociales, que pueden ser
respondidos sin ningin entendimiento de los principios fundamentales que el profesor dice

estar evaluando.

La evaluacion deberia referirse a criterios, es decir, en base a estandares
predefinidos y enfocada a procesos continuos de aprendizaje y no a la ubicacion de los
alumnos en una escala de evaluacion al final del curso (Fink, 2003) porque “el objetivo del
examen es descubrir cuanto estan aprendiendo los alumnos, es decir, que tan bien se estan
alcanzando los objetivos” (Designing and teaching a course, 1998, p.5, traducido por
autora). El realizar y disefiar evaluaciones apropiadas, es una destreza dificil pero critica e
“implica preguntar de una forma tal que demande evidencia de entendimiento, el uso de
técnicas variadas para descubrir que han aprendido los alumnos, y evitar cualquier tipo de
evaluacion que requiera a los estudiantes...simplemente reproducir detalles” (Ramsden,

1992, p.99).

Ramsden (1992) se refiere un aspecto bien interesante al mencionar los datos de un
estudio llevado a cabo en Lancaster en la década de los 70s. En el mismo se concluy6 que

la forma en que los profesores evaluan a los alumnos impacta directamente en como como
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los estudiantes ven el aprendizaje. Es decir, si la evaluacion esta enfocada en exdmenes
puramente de contenido, el alumno percibira el aprendizaje como hechos y datos.
Goodman (citado en Designing and teaching a course, 1998) sefiala que una prueba o un
examen debe ser representativo del curso en general.

Un examen debe ser algo que los alumnos puedan anticipar y que se puedan

preparar para ello; debe ser claro; debe ser desafiante pero no imposible o con

trampa; y las preguntas deberian requerir que los alumnos analicen problemas y

sinteticen conceptos y no que realicen operaciones mecanicas. (Designing and

teaching a course, p. 5, traducido por autora)

El proposito principal de evaluacion debe ser como un instrumento de ensefianza.
La evaluacion es un proceso que utilizado correctamente nos da una informacion vital en el
aprendizaje: nos indica qué han aprendido y qué no han aprendido los estudiantes
(Ramsden, 1992). Esto debe ser correctamente usado por el docente para reorganizar su
clase y planificarla de forma tal que a través de distintas estrategias se logre el aprendizaje
deseado. La evaluacion nos da esta informacion constantemente en el aula y “en su sentido
mas verdadero no es mas ni menos que una parte integral de la tarea de ensefar, un proceso

continuo de aprender de los estudiantes, para mejorar y adaptarse” (Ramsden, 1992, p.102,

traducido por autora).

Muchas veces la evaluacion a nivel universitario se disefia en base a lo que el
profesor cree que es esencial saber enfocandose en partes aisladas del curriculo a expensas
de principios de orden superior que requieren la conexion de esas parte fundamentales
(Ramsden, 1992). Una vez mas se hace referencia a la importancia de empatar la
evaluacion con los objetivos previamente delineados.

En la préactica, los resultados de una evaluacion permitirdn al profesor conocer que

conocimientos no fueron comprendidos, o no suficientemente, cuales fueron mal
comprendidos, lo que supondria por su parte una mas elaborada y detallada o



