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La naturaleza de la ciencia y la
formacion del profesorado:
reflexiones desde los estudios

sobre la ciencia

Posiblemente la funcion crucial de la for-
macién del profesorado radica en ofrecer
a los docentes los conocimientos y marcos
de reflexion adecuados para afrontar la
definicion de la naturaleza y el propésito de
la ensefanza de la disciplina que deberan
ensenar, el como y porqué ensenar historia,
fisica, matematicas o filosofia, una tarea que
en los disefios curriculares de formacion del
profesorado habitia a encomendarse a las
diddcticas especificas, auxiliada por otras
materias. Pero los caracteres que asignemos
a estos dos elementos, a la naturaleza vy al
proposito de la ensefanza de la disciplina,
estan condicionados por ambitos de refle-
xion mas generales, entre otros aquellos que
propicien el analisis sobre la naturaleza de
las propias disciplinas y la forma en que
éstas construyen sus conocimientos,

Nuestro objetivo es arrojar luz sobre este
ultimo punto, la necesaria incorporacion
en la formacion del profesorado de la refle-
Xion en torno a la naturaleza de las ciencias
y sus practicas en la construccion de los

Maria Luisa Ortega

Las nuevas aportaciones
de los estudios sobre la
ciencia enriquecen la
reflexion sobre la
naturaleza de la misma
y su ensefanza en la
formacion del
profesorado
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conocimientos, partiendo del presupuesto
ampliamente compartido de que las con-
cepciones que los docentes poseen de la
ciencia, del conocimiento por ella generado
y de su disciplina a nivel epistemoldgico,
social y cultural condiciona poderosamente
la forma en que afrontaran el proceso de
ensenanza—aprendizaje. Y para ello preten-
demos mostrar en qué medida las nuevas
preocupaciones y aportaciones procedentes
de los estudios sobre la ciencia —una eti-
queta en la que se inscriben historiadores,
filosofos, socidlogos y antropélogos de la
ciencia— pueden convertirse en un horizon-
te tedrico y tematico para dicha integra-
cion, aun mas cuando este horizonte se
halla en total sintonia, como veremos, con
los objetivos generales otorgados a la ense-
fnanza de la ciencia en niveles preuniversita-
rios durante los tltimos afios.

Nuestra reflexion se plantea ademas como
un didlogo, y en cierta medida como una
perspectiva necesariamente complementa-
ria, a las aportaciones que la psicologia cog-
nitiva viene ofreciendo para la comprension
de los procesos de construccion del conoci-
miento cientifico en los sujetos y que se han
convertido en piedra angular en las teorias y
enfoques didécticos en la ensenanza de las
ciencias y, por ende, de los contenidos y pro-
gramas de formacién del profesorado. Este
didlogo es posible gracias a que, a pesar de la

disparidad con la que ambos campos de
estudio, los estudios sobre la ciencia y la psi-
cologia cognitiva, enfrentan la naturaleza
del conocimiento cientifico y la distancia en
que los ha mantenido la academia, en las
Gltimas décadas ha comenzado a producirse
entre ellos un fructifero intercambio de
modelos, al menos en un nivel heuristico
y analégico, para dar cuenta de cémo se
construye y se comunica el conocimiento
cientifico. El acercamiento entre ambos ha
sido posible gracias a cruciales cambios te6-
ricos y metodoldgicos en las dos éreas.

Por una parte, la naturalizacion de la episte-
mologia en la filosofia de la ciencia implica-
ba el abandono de modelos analiticos de la
racionalidad cientifica marcados por tintes
prescriptivistas (como debian construirse los
conocimientos para ser cientificamente vali-
dos) para abordar el estudio y la descripcion
de la ciencia tal y como se practicaba. Con
ello la sociologia y la historia de a ciencia se
convertian en piezas clave para ¢l andlisis,
pues los contextos —social, histérico y cultu-
ral— pasaban a ser indisociables de la forma
en la que se construian y se valioaban los
conocimientos. Por otra parte, la psicologia
abandonod el neoconductismo y con €l el
laboratorio psicoldgico vy las tareas artificia-
les para adoptar un enfoque ecoldgico
y abordar los problemas de los sujetos en su
medio real. El punto de inflexion en el

1. Desarrollo teérico de Kuhn, por su parte, se configuré en contacto primero con la psicologia de la Gestalt, des-
pués por su paso, entre 1958 y 1959, por el Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences de Stanford
donde GAMiller y K Pribram estaban poniendo a punto un estudio de gran repercusion para la ciencia cogniti-
va con un nuevo enfoque de la conducta basado en el simil del ordenador. (Kuhn, 1977 y Solis y Soto, 1998)



encuentro fue la obra de Thomas Kuhn' que,
proponiendo un nuevo enfoque interpretati-
vo de como se habian producido historica
y socialmente los cambios tedricos en las
ciencias y cdmo se asentaban y consolidaban
éstos en los paradigmas, pudo convertirse en
referente para pensar problemas cruciales en
las formas de aprendizaje individual de nue-
vos conceptos. No en balde el mismo Kuhn
popularizo la tesis de que la ontogenia cog-
nitiva reproducia la filogenia cientifica: “Par-
te de lo que sé sobre la forma de interrogar
a los cientificos que ya han muerto —afirma-
ria en uno de los textos incluidos en la Ten-
sion Esencial (Kuhn, 1977: 47)— lo aprendi
examinando la forma en que Piaget interro-
ga a los nifos que estudia... aprendi a enten-
der la fisica de Aristoteles gracias a los nifios
de Piaget”.

Estudiosos de la ciencia y psicdlogos cogniti-
vos han venido enfrentdndose a problemas
similares, los primeros desde una perspectiva
social, los sequndos individual: como se cons-
truyen conceptos, categorias y teorias para
explicar el mundo natural o social, cémo se
aprenden éstas sea en el proceso de acultura-
cion del futuro cientifico en la “ciencia nor-
mal", sea en la escuela; como se produce el
conflicto entre modelos alternativos de expli-
cacion del mundo y codmo éste puede dar
paso a la asimilacion o aceptacion de una
nueva teoria o cosmovision (asentamiento de
un nuevo paradigma/ procesos de cambio
conceptual), con los problemas asociados de
inconmensurabilidad entre dichas cosmovi-
sones, etc. A pesar de que los objetivos
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y metodologias de estudio diverjan muy sig-
nificativamente, parece que desde uno y otro
ambito de investigacion se apunta una vision
similar de la naturaleza de conocimiento
cientifico: los presupuestos constructivistas
que con mayor o menor radicalidad subyacen
en las nuevas corrientes tanto de los estudios
sobre la ciencia como en la psicologia cogni-
tiva llevan a abogar por la superacion de una
imagen de la ciencia y del conocimiento
como un cuerpo cerrado y dogmatico, y de su
desarrollo como un proceso lineal y acumula-
tivo del conocimiento (tanto a nivel indivi-
dual como a nivel historico social). La natu-
raleza del conocimiento cientifico como un
proceso constructivo, sea individual o social,
altera sustancialmente la forma de compren-
der el proceso de ensefianza—aprendizaje de
las ciencias y por ello creemos que su analisis
debe estar presente en la formacion de la de
los futuros docentes.

Pero mientras las aportaciones al problema de
la construccion del conocimiento cientifico
y de la ensenanza de las ciencias procedentes
de la psicologia cognitiva y de la instruccion
han cobrado carta de naturaleza en los enfo-
ques curriculares de la formacion del profeso-
rado, no lo han hecho, al menos en todas sus
potencialidades, las reflexiones procedentes
desde la filosofia, la sociologia y la historia de
la ciencia. Con ello se han priorizado dimen-
siones excesivamente centradas en los con-
textos de construccion de conocimienta cien-
tifico en los sujetos desatendiendo una
perspectiva socio—cultural mas amplia
que creemos el docente debe poseer para
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enriquecer sus enfoques sobre la funcion de
la ensenanza de su disciplina en la sociedad
contemporanea en la que se inscribe su labor,
Es a esta apertura y enriquecimiento de hori-
zontes a la que esperamos contribuir en algu-
na medida en las paginas que siguen.

Las nuevas concepciones de
la naturaleza de la ciencia

Como sefalabamos, el campo de los estudios
sobre la ciencia ha experimentado en las ulti-
mas décadas muy significativas transforma-
ciones. La tarea de dar cuenta de la ciencia tal
y como se produce ha forzado a la creacion
de un marco transdiciplinar que difumina los
nichos tradicionales de la filosofia, la historia
y la sociologia para coincidir en una imagen
de la ciencia muy alejada de la tradicional; un
sistema unitario de principios, métodos y teo-
rias contrastados y que encarna el epitome
de la razon. La filosofia de la ciencia, sacudi-
da por las aportaciones de la historia que la
obligaban a naturalizarse, coincidia en sefa-
lar la infradeterminacion empirica de las teo-
riasy la predeterminacion tedrica de observa-
ciones y experimentos poniendo en
entredicho los principios de la epistemologia
tradicional y su creencia en "un” método
cientifico que infaliblemente otorga validez
de los conocimientos generados, mientras
comenzaba a no ver tan claro que su ambito
de estudio fuera solo el denominado contex-
to de justificacion dejando a la historia, la

sociologia y la psicologia el del descubri-
miento. La historia de la ciencia documenta-
ba y analizaba la influencia de elementos no
epistemologicos, sino sociales y culturales, en
la construccion y en el rechazo o aceptacion
de nuevas teorias cientificas y mostraba que
el mismo proceso de difusion y comunicacion
en diferentes niveles de las nuevas concep-
ciones era una parte ineludible del quehacer
cientifico, y no un mero accesorio. La sociolo-
gia nos enseno a prestar la misma atencion
y a aplicar los mismos criterios de analisis
a las teorias y practicas aceptadas como vali-
das como a aquellas que habian sido desban-
cadas por la comunidad cientifica?

La imagen de la ciencia que ha resultado
de estos enfoques es la de un conjunto de
practicas (donde estan incluidas activida-
des que antes se consideraban como peri-
féricas a la ciencia misma: por ejemplo, la
educacion) que se dan en un contexto que
no puede ser sino social, con todo lo que ello
implica; ha dejado de ser considerada
como una forma auténoma de saber y por
tanto se halla en relacion con otras activi-
dades sociales tanto en la construccidn del
conocimiento —procesos de negociacion
a diferentes niveles en la elaboracion, pre-
sentacion y difusion— como en el impacto
econdmico, tecnoldgico y social del mismo.

Se nos presenta asi como una actividad
humana, posiblemente la mas caracteristica

2. Presentaciones de estas transformaciones pueden verse en Echeverria (1995, cap.1), Gonzalez Garcia, Lopez
Cerezo, Lujin Lépez (1996, cap.3 v 4) Solis (1994), Lamo de Espinosa, Gonzilez Garcia y Torres Alberto (1994)

e Iranzo y Blanco (1999).



de la modernidad, que crea y recrea concep-
tos y procedimientos para interpretar
y actuar sobre el mundo y que se redefine
histéricamente y de forma poliforma. Estu-
diar la ciencia en contexto, abordar la ecolo-
gia de las practicas cientificas, como propo-
nen estas nuevas corrientes, nos permite
vincular la ciencia a otras actividades huma-
nas, a la cultura en su conjunto, sin estable-
cer vinculos a priori, sino siguiendo los lazos
que su propio funcionamiento va estable-
ciendo (Latour y Polanco, 1989).

Los ultimos enfoques en la ensenanza de las
ciencias vienen reclamando nuevas formas
de enfrentar la alfabetizacion y formacion
cientifica que rompa con las maneras tradi-
cionales para permitir un aprendizaje signifi-
cativo tanto epistemoldgica como social-
mente, esto es, la adecuada comprension de
los conceptos vy teorias cientificas asi como la
comprensién de las implicaciones sociales,
tecnoldgicas, éticas y politicas que todo ciu-
dadano necesita para entender y actuar res-
ponsablemente en la sociedad contempora-
nea. La ensefianza de las ciencias se presenta
hoy como una tarea mucho mas ambiciosa
vinculada al desarrollo de valores y a la com-
prension del mundo en que vivimos (Prieto,
1997). Y para ello se proponen formas de
ensefiar y aprender ciencia que reflejen
como se hace realmente la ciencia (asi reza,
por ejemplo, en los National Science Educa-
tion Standards norteamericanos de 1996),
que rompa con la vision de una ciencia des-
contextualizada, ajena a los condiciona-
mientos e intereses sociales y donde estén
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presentes las reflexiones entre las transfor-
maciones tecnocientificas, la educacion vy el
fortalecimiento de la democracia (Gil, 1998).

Sin duda los estudios de la ciencia se pueden
convertir en un referente a la hora de articu-
lar los curriculos hacia este fin, pero desde
una perspectiva diferente a la que ha venido
proponiéndose. De hecho esta discusion no
es nueva: al menos desde la década de 1950
las reformas curriculares en la ensefianza de
las ciencias que dan respuesta a los bajos
indices de formacién cientifica han recurrido
a la introduccion de la filosofia y la historia
de las ciencias, aunque su puesta en practica
ha sido deficiente (Matthews, 1994). las
diferentes propuestas de implementar la
educacion con estas dimensiones han oscila-
do entre la agregacion meramente anecdoti-
ca de elementos de filosofia, historia o socio-
logia de la ciencia a significativas reformas
curriculares. Estas ultimas han implicado
unas veces a la propia ensenanza de las cien-
cias, donde el curriculum se veia reorientado
y la presentacion de conceptos y teorias
venia auxiliada por la filosofia y historia,
incluyéndose ademas nuevas materias como
las dimensiones éticas, politicas y sociales de
las aplicaciones de la tecnociencia. En otras
ocasiones la reforma ha implicado la intro-
duccién de materias curriculares indepen-
dientes, a menudo bajo la denominacion
Ciencia, Tecnologia y Sociedad.

Pero lo que nos interesa destacar es el
hecho de que estos enfoques han adoptado,
en lo que respecta a la formacién de un
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profesorado capaz de afrontar estas nuevas
formas de ensefar la ciencia, unos presu-
puestos eminentemente pragmaticos. En
unos casos se trataba de suministrar a los
docentes elementos de filosofia e historia de
la ciencia esenciales para la ensehanza mas
significativa de los contenidos del curriculum
y para salvar "obstaculos" epistemolégicos
y culturales casi a modo de recetas. Cuando
la formacion estaba destinada a capacitar
profesores de materias independientes como
la denominada Ciencia, Tecnologia y Socie-
dad, se trataba de suministrarles un corpus de
nuevos contenidos a transmitir, aquellos pro-
ducidos por el drea de conocimiento cuya
denominacion tomaba de su institucionaliza-
cién académica y, por ende, con una agenda
propia de objetivos y preocupaciones tedricas
y practicas. Aunque dentro de esta nueva
drea de estudios conviven diferentes enfo-
ques, la escuela americana ha impregnado
y acaparado la identidad de la denominacién
CTS, circunscribiendo principalmente la refle-
xion a algunos de los debates éticos, sociales
y politicos en torno a la aplicacion del resul-
tado de las practicas tecnocientificas. Y esto
es lo que ha primado, por tanto, en su inte-
gracion curricular en la educacion no univer-
sitaria. Por todo ello, la reflexion sobre la pro-
pia naturaleza de las mismas no ha
encontrado aun un lugar, al menos uno en ¢l
que poder ofrecer mayores potencialidades.

Frente a estas tendencias creemos que la
reflexion sobre la naturaleza de la ciencia
en la formacion del profesorado —sobre
todo cuando se trata de una formacion de

postgrado, nivel en el que se inscribe la for-
macion inicial del profesorado de secundaria
en nuestro pais— debe abordarse de una
manera mas radical, critica y, ante todo,
reflexiva. Si aplicamos la reflexibilidad en
toda su extension, esto es, si concebimos los
conocimientos generados desde los estudios
sobre la ciencia no como un corpus cerrado
de conocimiento sino sometido a revision
constante y la formacion del profesorado
como un espacio para la construccion, y no
la transmisién, de conocimientos y actitudes
asociadas, se impone la apertura de espacios
para la reflexion. Los objetos y problemas
que han venido analizando los estudios
sobre la ciencia para dar cuenta de la ciencia
tal y como se hace deben ser un punto de
partida, no de llegada, que favorezea la refle-
xién sobre aspectos cruciales de la naturale-
za de la ciencia y en la que no se debe eludir
el debate y la discusion de posiciones que
extremas (como el relativismo y constructi-
vismo radical) que no se llevaran a las aulas
pero con las que el docente deberia familia-
rizarse. Asi se plantearian para el andlisis y la
reflexion algunos problemas y estudios pro-
totipicos abordados por los historiadores,
filosofos y sociélogos de la ciencia:

® casos de controversias cientificas donde se
enfrentan explicaciones tedricas alternati-
vas para los mismos fendmenos y donde la
clausura de la controversia, es decir, la elec-
cion entre teorias rivales se halla condicio-
nada por un conjunto de consideraciones
no solo epistemoldgicas, sino también
sociales, politicas, culturales o religiosas;



¢ ¢l andlisis de la historia de los origenes de
la ciencia moderna y de la ciencia experi-
mental puede permitir reflexionar sobre
como se produjo el enfrentamiento vy el
cambio entre las visiones intuitivas de los
fenémenos naturales procedentes de la
experiencia cotidiana y el cardcter con-
traintuitivo que presentaba la nueva filoso-
fia natural y experimental, sin duda relevan-
te para comprender problemas habituales
en el aprendizaje de las ciencias;

* |os estudios de antropologia de labora-
torio (Latour, 1979) ayudaran a pensar
acerca de como se construyen y nego-
cian los hechos cientificos y el proble-
matico proceso de definicion de entida-
des tedricas y su relacién con el disefio
de observaciones y experimentos, pero
también la dimensién humana de la
practica cientifica en su realidad cotidia-
na que favorecerd su desmitificacion;

* algunos de los estudios de mundializacion
de la ciencia y la formacién de tradiciones
cientificas nacionales permitird reflexio-
nar sobre el encuentro de la ciencia occi-
dental con diferentes concepciones
alternativas tradicionales de interpretar
el mundo y actuar sobre ¢l, sobre las
reconfiguraciones que la ciencia como
practica puede experimentar en diferen-
tes contextos culturales y sociales y sobre
la articulacién entre lo glabal y lo local en
la sociedad tecnocientifica contempora-
nea (Lafuente y Ortega, 1992);

Larbiya 24

e ¢l andlisis de textos seminales en
determinadas disciplinas pueden servir
para la reflexion sobre el uso de estrate-
gias comunicativas y retéricas, de ana-
logias y metdforas en la comunicacion
de nuevas teorias o conceptos.’

A estos podrian sumarse otros tdpicos de
reflexion que, junto a los sefalados, ayuda-
rian a los profesores no solo a reevaluar,
complejizar y examinar criticamente sus
concepciones sobre la naturaleza de la cien-
cia, sino a la mejor comprension de algunos
debates mas actuales en el marco de la
ensefianza de las ciencias: el constructivis-
mo, el aprendizaje por descubrimiento, los
valores en ciencia, las concepciones inge-
nuas de los nifios, las criticas feministas, la
educacion multicultural, etc.

Y si el tono de nuestra exposicion pareceria
indicar que donde decimos ciencia quere-
mos decir ciencias fisicas, naturales y expe-
rimentales Unicamente, es hora de afirmar
que buena parte de nuestras reflexiones tie-
nen igualmente como referente las ciencias
sociales. Nuestra experiencia en la forma-
cion de profesores nos ha mostrado que,
frente a lo que podria suponerse, nuestros
licenciados en ciencias sociales apenas han
desarrollado durante su formacion elemen-
tos de reflexion sobre su propia disciplina.
En el caso de los historiadores, por ejemplo,
suelen serles ajenas algunas de las cuestio-
nes basicas abordadas por la filosofia de la

Véanse, por ejemplo, algunas de los trabajos incluidos en Preta (1993) y Ortony (1979), de esta tltima obra espe-

cialmente los que constituyen los bloques Metaphor and Science y Metaphor and Education.
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historia y la historiografia, como qué es
¥ como se construye en la practica historica
un hecho histérico, qué papel desempeiian
los sesgos ideolégicos del historiador o cud-
les han sido los diferentes enfoques tedricos
y metodolégicos en competencia que han
marcado el desarrollo de la disciplina, ejes de
anélisis que ademas permiten plantear el
papel social otorgado en diferentes momen-
tos y lugares a la ensenanza de la historia.*

La ciencia como practica
comunicativa

Deseariamos profundizar en otro de los aspec-
tos abordados por los estudios sobre la ciencia
que puede adquirir especial relevancia en la
formacion del profesorado, si su inscripcion se
realiza de manera adecuada. La nueva imagen
que de la ciencia presentdbamos conllevaba
concebir las practicas cientificas inscritas cul-
tural y socialmente y en las que los procesos
comunicativos son cruciales como parte inte-
grante y no accesoria de la propia ciencia
(M.Lynch y S.Woolgar, 1990; Bucchi, 1998):

¢ |os nuevos conceptos y hechos se nego-
cian en un proceso de comunicacion por
el que se validan entre los especialistas,
se inscriben y validan en la comunidad
cientifica en su conjunto gracias a su
comunicacion interespecialista;

® |os nuevos descubrimientos consiguen acep-
tarse culturalmente, esto es, como parte

integrante de la vision del mundo compar-
tida por la sociedad a través de la educacion
obligatoria y por campanas de divulgacion
que aspiran a llegar a publicos amplios;

® |3 tecnociencia ha logrado desarrollar su
actividad en las dimensiones que cono-
cemos porque sus estrategias de comu-
nicacion y persuasion convencen a los
poderes publicos y a los agentes sociales
de su necesidad para el progreso social
(sea bienestar material o moral);

® |ogré mundializarse y convertirse en la
cultura dominante mediante similares
estrategias persuasivas;

® yse perpetua como préctica porque for-
ma, “acultura”, a los futuros cientificos.

Estos procesos no se consideran ya como
mera difusion o adoctrinamiento, sino que
en ellos el publico puede desempefiar un
papel cognitivo (Feher, 1991) y los conteni-
dos mismos de la ciencia pueden verse modi-
ficados en ese proceso comunicativo (Shinn
y Whitley, 1985), dado que una parte de la
validacion de los mismos se produce en estos
espacios publicos. De hecho los espacios
publicos se convierten en arenas de debate
de nuevas teorias produciendo formas de
comunicacion cientifica "desviadas” y no
contempladas en los modelos tradicionales
que desde la sociologia de la ciencia se acos-
tumbraban a proponer para dar cuenta del
funcionamiento de la comunidad cientifica.
(Bucchi, 1998)

4. Enel curso de Formacion Inicial del Profesorado de Secundaria (FIPS) del ICE de la Universidad Auténoma se ha veni-
do impartiendo, para cubrir esta carencia, una asignatura optativa que bajo el titulo "Historia y sociedad: sus impli-
caciones en la educacion secundaria” trabaja con los futuros profesores de ciencias sociales estos ejes de reflexion.



En cada uno de los dmbitos de comunica-
cion senalados, como ha mostrado la amplia
literatura dedicada a esta cuestion (Whitley,
1985; Cloitre y Shinn, 1986; Jabobi y Schie-
le, 1988; Calvo, 1991; Bucchi, 1998), las
estrategias y resultados de la précticas
comunicativas difieren en cierta medida.
Pero en algunos de ellos se plantean simila-
res problemas y ejes de andlisis. El fracaso de
determinadas practicas de comunicacion
cientifica en diferentes ambitos presenta
muy parecidos indicios y causas. Tal creemos
que es el caso de la educacion (sobre todo
obligatoria) y la popularizacion y divulga-
cion, dado que poseen similares objetivos —
la alfabetizacion cientifica— v han incurrido
en similares errores —ataques frontales a las
concepciones alternativas (Fayard, 1991),
atribucion al publico y al alumno de un mero
papel receptor frente al de agente cognitivo
activo, defectuosa estrategia en la represen-
tacion de la relacion entre la ciencia y la vida,
mitificacion de las practicas cientificas hasta
llegarlas a convertir en una suerte de nueva
magia o religion, concebir los conocimientos
cientificos como un paquete dificil de trans-
mitir y donde los recursos expositivos son
meros “adornos” para hacer "tragar” una
amarga pildora—.

De hecho las actitudes ante la ciencia que se
han detectado en las aulas son muy simila-
res a las observadas en la imagen publica de
la ciencia en la sociedad en su conjunto:
rechazo a un conocimiento que se percibe
como ajeno, de los otros; ambivalente acti-
tud ante algo que es a un mismo tiempo
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necesario porque rige nuestro mundo pero
que se presenta como amenazante, totaliza-
dor y todopoderoso (Handlin, 1980); incom-
prension de sus mecanismos que producen
ambivalentes reacciones desde la admira-
cion a la indiferencia provocada por una
suerte de impotencia. Y esto se produce por-
que en uno y otro dmbito se estad produ-
ciendo un complejo encuentro intercultural
—entre la cultura cientifica y la cultura
popular, tradicional, cotidiana—, entre cul-
turas que no comparten los mismos meca-
nismos se atribucion de sentido vy significa-
cion al mundo. (William W.Cobern, 1998)

Creemos que llevar esta analogia al ambito
de la formacion del profesorado puede ser
una forma de abordar a un mismo tiempo
el problema de la ensefanza de la ciencia
desde una perspectiva socio—cultural y de
las estrategias comunicativas en el aula. El
andlisis de textos divulgativos de diferentes
niveles (Jacobi, 1991) y su comparacion
con los libros de textos, de programas
audiovisuales divulgativos y didécticos, de
museos y exposiciones, de las imagenes
publicas que la cultura popular (cine, lite-
ratura, comics) ofrece de la ciencia favore-
ce la reflexion en torno a las relaciones
entre ciencia y sociedad desde una dimen-
sion cultural. Pero también permite pro-
fundizar en cuestiones tales como los usos
de la analogia y la metéfora en la comuni-
cacion de conocimientos cientificos, las
estrategias que permiten vincular de forma
significativa la ciencia y el mundo, las for-
mas narrativas y expositivas y los valores
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tacitamente asignados a la ciencia y la tec-
nologia por ellas.

La consideracion de estas dimensiones posi-
bilita igualmente trabajar sobre imdgenes
cientificas y el problema de la representacion
visual en la construccion y comunicacion del
conocimiento cientifico. Este ambito, que se
ha convertido en foco importante de aten-
cion en la agenda de los estudios sobre la
ciencia (Lynch y Woolgar, 1990; Lynch, 1990;
Latour, 1990; Bastide, 1985; Mazzolini, 1993),
puede traducirse en el ambito de la forma-
cion del profesorado en un horizonte tedrico
y tematico al servicio instrumental de una
mejor introduccion de los documentos visua-
les y audiovisuales en la educacion cientifica.
Desde una perspectiva que integra aportes de
la teoria de la comunicacion a la reflexion
sobre el lugar de las imagenes dentro de las
propias disciplinas, podra favorecerse la utili-
zacion de las imagenes no como meras ilus-
traciones de un conocimiento cerrado, sino
como instrumentos para la construccion del
conocimiento, y plantear los problemas espe-
cificos implicados en la interpretacion de
imagenes cientificas, graficos o inscripciones
instrumentales en los no expertos, represen-
taciones visuales que presentan unas carac-
teristicas diferenciadas a las producidas en
otros contextos sociales y culturales.

Finalmente, la puesta en perspectiva historica
del papel desempefiado por la popularizacion

de la ciencia en diferentes contextos permite
un riquisimo eje para la discusion de las cam-
biantes relaciones entre la ciencia y la socie-
dad. Especialmente interesante resulta la con-
sideracion sobre el papel activo, tanto
cognitiva como socialmente, que se otorgd
a los publicos en determinados momentos his-
toricos cruciales en el asentamiento de la cien-
cia como préctica hegeménica de la moderni-
dad y su comparacién con la situacién actual
que abrird un interesante campo de reflexion
sobre el problema de la toma de decisiones de
los ciudadanos en materia de ciencia y tecno-
logia en las sociedades democraticas.®

Con esta dimension, la comunicativa, suma-
da a los anteriores ejes de reflexion podria-
mos hacer participes a los docentes de la for-
ma global en que las nuevas corrientes de
estudios abordan la ciencia, enriqueciendo
sustantivamente sus marcos de referencia
acerca de la naturaleza de la misma y cum-
pliendo a un mismo tiempo con la necesidad
de ofrecerles conocimientos que se les
demandan en las reformas curriculares en
marcha. Pero creemos que las propuestas de
trabajo en la formacion del profesorado
manifestadas en estas paginas nos encami-
nan en una direccién atin mas interesante: la
sempiterna discusion en torno al acerca-
miento entre las ciencias y las humanidades,
las ciencias fisicas y matematicas y las cien-
cias sociales. Si algo ha caracterizado la
apuesta radical de algunos representantes de

5. Los ejes de reflexion y analisis que venimos enumerando en la definicion de la ciencia como una practica comu-
nicativa estructuran la asignatura que bajo el titulo "La ciencia y sus imdgenes” venimos impartiendo en el cur-
so de Formacién Inicial del Profescrado de Secundaria (FIPS) en el ICE de la Universidad Auténoma..



las nuevas corrientes en los estudios sobre
las ciencias ha sido la reconstitucion de los
lazos, de los hilos que de hecho entrelazan
y tejen la ciencia, la cultura, la sociedad, lo
humano y lo no humano, lo social y lo natu-
ral. Y para poder seguir a la ciencia en pro-
ceso de hacerse, esto es, cruzando espacios
que la modernidad quiso presentarnos
como independientes, han debido vincular-
se formas de conocimiento que la academia
se esfuerza en separar: la epistemologia, las

tarbdiye 24

ciencias sociales y las ciencias del texto
(semi6tica, retorica y escritura) se relacio-
nan en la reflexion porque el objeto de la
reflexion, la ciencia misma, cruza los tres
espacios (Latour, 1993:17). Este marco
transdisciplinar representa sin duda un
horizonte de referencia, que no modelo de
imitacion, para la reflexion y la puesta en
marcha de nuevos enfoques y perspectivas,
de mejoras y renovaciones en la formacion
del profesorado.
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Resumen

Nuestro trabajo ofrece una propuesta de incorporacion en la formacién del profesorado
de secundaria de la reflexion en torno a la naturaleza de la ciencia a partir de las nuevas
preocupaciones y debates planteados desde los estudios sobre la ciencia, un area que
integra a historiadores, fildsofos, sociélogos y antropélogos de la ciencia. Se presentan
ejes tedricas y tematicos para propiciar el debate entre los futuros docentes en torno
a la ciencia concebida eminentemente como practica social, cultural y comunicativa.

Palabras clave: ensefanza de las ciencias; ciencia, tecnologia y sociedad; formacion del
profesorado; estudios sobre la ciencia; comunicacion cientifica.
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Abstract

Our project proposes introducing reflection on the nature of Science in secondary level
teacher training. This reflection is due to the new concerns and debates generated by new
research on science studies, an area that brings together historians, philosophers, socio-
logists and of science anthropologists.

Theoretical issues and topics are presented to encourage debate on science as social, cul-
tural and communicative practice among future teachers.

Key words: Science teaching; science, technology and society; teacher training; science
studies; scientific communication,
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El aprendizaje de las ciencias,
un proceso comunicativo

y constructivo

En la actualidad, tanto desde la psicologia
como desde la historia de la ciencia, se con-
sidera que el conocimiento cientifico es el
producto de un proceso constructivo deter-
minado por factores individuales, sociales
y culturales. Aunque ha sido habitual focali-
zar la atencidn en las variables sociales para
explicar el conocimiento generado por la
comunidad cientifica y en las variables indi-
viduales para dar cuenta del conocimiento
del sujeto que aprende ciencia, estas pers-
pectivas estan cambiando. Como senala
Giere (1992), a pesar de lo que tiene de
regresivo para mas de un filésofo de la cien-
cia, en los tltimos afnos comienza a hablar-
se de una aproximacion cognitiva en la
explicacion del conocimiento cientifico, o si
se quiere, de la construccion cognitiva del
conocimiento cientifico, frente a la cons-
truccion social del mismo que se ha venido
desarrollando en las ultimas décadas. Por
otra parte, desde la psicologia, la perspecti-
va exclusivamente cognitiva y racional,
desarrollada bdsicamente en los llamados
modelos frios (Pintrich, et al, 1993), que
deja al margen la consideracién de facto-
res contextuales y afectivos, se ha visto

Maria Rodriguez Moneo

Tanto profesores como
alumnos llegan a clase
con ciertas
concepciones previas
que afectan a la forma
en que unos y otros
abordan el proceso de
ensenanza-aprendizaje
de las ciencias



tarbiyo 24

20

insuficiente para dar cuenta del proceso de
construccion del conocimiento humano.

El enfoque histérico-cognitivo adoptado en
la filosofia de la ciencia al que antes se aludia
supone una aproximacion al constructivismo
radical desde el que no se concibe el conoci-
miento al margen del individuo que lo cons-
truye, dado que cualquier acto cognoscitivo
no supone una copia de la realidad, sino una
interpretacion de la misma (von Glaser-
feld,1993). El saber de la ciencia es analizado
desde las actividades intelectuales del cienti-
fico en su proceso de construccion de conoci-
miento declarativo y procedimental, y tenien-
do en cuenta los contextos en los que se
genera y aplica la teoria que elabora (Goodin,
1992 Nersessian, 1992 y Tweney, 1992). Todo
ello contribuye a aumentar las implicaciones
educativas de la historia de la ciencia. Las
semejanzas encontradas en el contenido de
las concepciones sostenidas a lo largo de la
historia de las disciplinas y de las mantenidas
por los alumnos que aprenden ciencia, permi-
tieron el establecimiento de ciertas compara-
ciones de utilidad didactica que contribuye-
ron al conccimiento mas profundo de las
ideas cientificas de los alumnos vy las dificul-
tades que presentaban la comprension de
ciertos contenidos de la ciencia (Snir, 1991).
La nueva aproximacion histérico-cognitiva va
a posibilitar no solo comparaciones en el con-
tenido, sino también en el proceso de cons-
truccién del conocimiento, ya que éste es
analizado atendiendo a aspectos cognitivos
del cientifico que son extrapolables a los pro-
cesos cognitivos que desarrollan los alumnos.

Ademas, los modelos del cambio concep-
tual que analizan el cambio en las con-
cepciones de los individuos, toman como
referencia la construccion del conoci-
miento en la ciencia y favorecen también
equiparaciones en el proceso (Rodriguez
Moneo, 1999). Al igual que sucediera con
las semejanzas en el contenidos, las
encontradas en el proceso tampoco son
absolutas vy, obviamente, presentan ele-
mentos diferenciadores.

A lo largo de este trabajo nos centraremos
en el proceso de construccion del conoci-
miento cientifico en los individuos, prime-
ro de modo intuitivo y, posteriormente, en
la ensefanza formal.

El punto de partida en
la construccion del
conocimiento cientifico

Como fruto de la interaccién con el entor-
no en el que vive, el ser humano construye
explicaciones que le permiten entender
mejor el mundo y actuar en él de una for-
ma relativamente adecuada. Dichas expli-
caciones han sido muy estudiadas en el
ambito de las ciencias (Pfundt y Duit, 1994).
El estudio del proceso de elaboracion de
estas nociones, que contribuye a descartar
la idea de un sujeto atedrico y concebirlo
mas bien como un ser con la necesidad de
construir explicaciones acerca del mundo,
ha sido examinado desde un enfoque cons-
tructivista en su doble vertiente, epistemo-
légica y pedagogica.



Desde la vertiente epistemologica, el cons-
tructivismo es considerado, mas que como
una teoria del conocimiento, como una teo-
ria del conocer (von Glaserfeld, 1993) que
ofrece un amplio marco de referencia sobre
el aprendizaje y permite una reflexion criti-
ca en torno a la naturaleza y la adquisicion
del conocimiento (Tobin y Tippins, 1993) Las
multiples orientaciones que se han ido
demarcando dentro del constructivismo,
tales como la piagetiana, la del procesa-
miento de la informacion, la contextual, la
social, la socio-histérica, la radical, la mode-
rada, etcétera, han ido incorporando rasgos
adicionales a la idea global y comunmente
aceptada de un sujeto activo que construye
su conocimiento en un intento de dar senti-
do a la realidad (Good et al, 1993),

Por otro lado, la vertiente pedagdgica, que
aplica a la ensefanza los planteamientos
epistemoldgicos, ha sido una de las mayores
aportaciones de este movimiento. El cons-
tructivismo como método ha permitido la
toma de conciencia del papel activo del
alumno en su aprendizaje y ha contribuido al
desarrollo y la aplicacion de modelos instruc-
ciolnales, a partir de los cuales se colabora
con el estudiante reconociendo su pensa-
miento, respetandolo y creando las condicio-
nes adecuadas para optimizar su aprendizaje.

A menudo se considera que la aplicacion del
constructivismo a la ensenanza de las cien-
cias surge como reaccion a los plantea-
mientos empiristas y evolutivos presentes
en los proyectos curriculares de la década
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de los sesenta y setenta (Osborne, 1996).
Ciertamente se produce la reaccion al empi-
rismo, pero en lo que respecta a los plantea-
mientos evolutivos, debe tenerse en cuenta
que el enfoque evolutivo de la teoria de Pia-
get que se aplica a la ensenanza de las cien-
cias durante las décadas mencionadas es
constructivista y, de hecho, Piaget ha sido
considerado el pionero del constructivismo
(Cobern, 1993; von Glaserfiel, 1990). En reali-
dad, deberia decirse que cierta orientacion
constructivista, derivada del constructivismo
personal, (Cobern, 1993), con figuras como
Novak, Driver y Easley, y susceptible a las
influencias de los estudios del procesamiento
de la informacion y de los trabajos sobre
expertos y novatos en dominios especificos,
produce una rotunda critica al enfoque pia-
getiano existente, del que estas orientaciones
constructivistas criticas, de algtn modo, pro-
ceden (Rodriguez Moneo, 1999).

Las explicaciones que construyen los suje-
tos, objeto de estudio del constructivismo,
seran analizadas de un modo u otro en
funcion de la orientacion que se adaopte.
Por ejemplo, desde el constructivismo pia-
getiano son el reflejo de las capacidades
intelectuales de caracter general que defi-
nen a los estadios evolutivos, es decir, los
sujetos tendran unas concepciones u otras
en funcion del periodo evolutivo en el que
se encuentren. Desde el otro constructivis-
mo al que haciamos alusion, el mas centra-
do en los estudios sobre expertos y novatos
que da lugar al Movimiento de Concepcio-
nes Alternativas y al Movimiento del Cambio

21
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Conceptual, las explicaciones que elaboran
los sujetos son producto del nivel de peri-
cia que poseen en dominios especificos
(ibid, 18 y 19).

En el estudio de las explicaciones de los suje-
tos también pueden discriminarse los aspec-
tos mas epsitemoldgios y didacticos. Desde
una perspectiva mas epistemolégica se ha
destacado el valor adaptativo y la funcionali-
dad de estas ideas. Su caracter implicito, pro-
cedimental y el tipo de representacion que
las sustenta. Se estudian los sesgos que ofre-
cen, fruto de la elaboracion propia de nova-
tos basada en lo perceptivamente sobresa-
liente y no en lo definitorio y, por ultimo, se
describe su inadecuacion con respecto a las
concepciones cientificas y las semejanzas
que presentan con explicaciones sostenidas
en otros momentos en la historia de la cien-
cia. Desde una vertiente mas didactica, sin
dejar de considerar las caracteristicas men-
cionadas, se concede una importancia funda-
mental a la relevancia de estas explicaciones
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
examina su peculiaridad como conocimiento
inicial con el que se relaciona los contenidos
nuevos a aprender (Ausubel, et @},1978). Se
analiza la necesidad de detectarlas, facilitan-
dose distintas metodologias para su evalua-
cion (Carr, 1991; Duit et a/, 1996). Asimismo,
se insiste en disefio y aplicacion de métodos
adecuados para promover el cambio concep-
tual antes de ensenar el contenido curricular,
en el probable supuesto de que dichas pre-
concepciones sean erréneas (Rodriguez
Moneo, 1999).

Aunque muchas de las explicaciones cons-
truidas por los sujetos resultan ser produc-
to de observaciones directas de fendmenos
fisicos (p. ej., concepciones de las ciencias),
sin embargo, otras son de cardcter mas
inducido (p. ej.,, concepciones de la histo-
ria), esto es, han sido generadas a partir de
la participacion de terceros,

En la mayor parte de los casos, si no en la
génesis, si en el desarrollo, las teorias que
sostienen las personas se ven afectadas por
procesos comunicativos en lo que intervie-
nen los demads. En algunos trabajos se ha
indicado el mal uso que se hace de los con-
ceptos cientificos en el leguaje comun; baste
como ejemplo, la utilizacion sinénima de
conceptos cientificos que no lo son (peso
y masa, calor y temperatura). En otros traba-
jos se ha puesto de manifiesto la transmision
de concepciones erroneas, no solo por nova-
tos, sino también por los profesores, quienes
las hacen explicitas en el aula o en los libros
de texto. Por ultimo, se ha analizado el efec-
to que producen en la construccion de con-
cepciones alternativas en los estudiantes las
explicaciones insuficientes o poco claras que
los profesores facilitan en sus clases y mate-
riales didacticos (Muthukrishna, et al, 1993;
Wandersee et af, 1994). Asi pues, cuando la
informacién que se transmite estd mal for-
mulada o se transmite incorrectamente se
facilita la generacién de concepciones erro-
neas. Sin embargo, la correcta formulacion
y transmision no garantiza la pertinencia de
las explicaciones elaboradas, ya que el sujeto
interpreta toda la informacion que recibe, la



reconstruye, y no la asimila de una forma
pasiva.

Tanto el tipo de informacion gue se transmite
como el modo de transmision, aspectos impor-
tantes en el proceso de construccion del cono-
cimiento que se genera, estdn determinados
por lo que nos rodea, la sociedad, la cultura. La
influencia de estos elementos ha sido analiza-
da desde el constructivismo social (Osborne,
1996) y contextual (Cobern, 1993).

La construccion del
conocimiento cientifico en
diferentes culturas

La cultura proporciona una red de signifi-
cados que los sujetos toman como referen-
cia para la construccion del conocimiento
acerca de si mismos, de los demas y del
entorno fisico que les rodea, dando lugar
a una identidad cultural que conformara
cierta vision del mundo.

Dentro de una cultura existen subgrupos
culturales que reflejan, por ejemplo, las
diferencias econdmicas, ocupacionales,
educativas, diferencias de edad, de género,
raciales, de localizacion geografica, religio-
sas, etcétera. Estos subgrupos, definidos en
términos de la discriminacion de los ele-
mentos diferenciadores de una misma cul-
tura, pueden ser identificados como distin-
ciones culturales micro. Frente a ellas, se
producen las distinciones macro que atien-
den mas a la generalizacion de los signifi-
cados compartidos por varias culturas.
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Estas reflejan, por ejemplo, la discrepancia
existente entre las distintas culturas de los
paises industrializados y no industrializados
o entre la cultura occidental y oriental.

Aungue los trabajos sobre las concepciones
alternativas son numerosos y abarcan una
amplia extension de contenidos y sujetos de
diferentes paises en los que estas ideas se
han investigado, la mayor parte de los estu-
dios se han centrado en el andlisis de una
concepeion especifica y han trabajado con
individuos de un pais determinado (véase, p.
ej., Pfundty Duit, 1994). Este tipo de traba-
jos, cuyos resultados han permitido compa-
raciones ulteriores entre las concepciones de
los sujetos, junto con otros trabajos compa-
rativos con muestras de sujetos de distintas
nacionalidades (p. ej, y Shipstone, et al,
1989 y Viennot, 1979), permiten adelantar lo
mucho que tienen en comln en cuanto a la
naturaleza y al contenido las concepciones
alternativas de las personas (Wandersee, et
al, 1994), Sin embargo, conviene no olvidar
que, en la mayor parte de los casos, los pai-
ses analizados pertenecen a la misma cultu-
ra occidental y, por tanto, no pueden estable-
cerse conclusiones definitivas referidas a las
diferencias culturales en sentido estricto.

Las diferencias culturales han sido abordadas
en otras investigaciones. En algunas de ellas
se estudia la ejecucion de los individuos
enmarcados en una cultura peculiar y se
compara con los datos disponibles de otros
estudios realizados con sujetos pertenecien-
tes a la cultura occidental. Este es el caso del
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trabajo de Hewson (1986) quien analiza las
concepciones alternativas sobre la densidad en
alumnos de nivel de secundaria de Qwa Qwa,
una zona rural de Sudafrica. Los resultados
obtenidos por Hewson apuntan la existencia de
diferencias en el contenido de las concepcio-
nes. Se observa, por ejemplo, la carencia de la
concepeion cientifica de volumen, no requeri-
da en la vida cotidiana de Qwa Qwa vy para la
que no existe ningtin término en sesotho, len-
gua del lugar. También indican la existencia de
rasgos comunes entre las concepciones alter-
nativas de sujetos de culturas no-occidentales
vy culturas occidentales. Por ejemplo, en lo que
se refiere a la naturaleza, en las dos culturas las
concepciones alternativas proceden de la expe-
riencia cotidiana; ademds, no son necesaria-
mente reemplazadas por las concepciones
cientificas proporcionadas en contextos edu-
cativos, sino que mas bien conviven con ellas.
A este respecto hay que resaltar que las
escuelas de Qwa Qwa han sido modeladas de
acuerdo a un sistema de educacion occidental,
aunque el contexto en el que estan enmarcadas
y los alumnos son de cultura no-occidental.

En otros estudios se analizan sujetos de cul-
turas diferentes, algunas de las cuales son
no-occidentales en su totalidad. Thijs (1987),
por ejemplo, investigd las concepciones alter-
nativas sobre el movimiento en estudiantes
de Zimbabwe, Lesotho, Indonesia y Paises
Bajos. Los alumnos analizados tenian un nivel
de instruccion y una actitud motivacional
hacia la fisica semejante. Los datos obtenidos,
también contrastados con otros trabajos
sobre concepciones alternativas acerca del

movimientc, permiten sefalar, por un lado,
las similitudes en muchos de los rasgos de las
concepeiones de los sujetos de distintas cul-
turas y, po- otro, las diferencias culturales
referidas a la persistencia de estas nociones.
Segun Thijs (1987) este segundo aspecto
puede ser explicado atendiendo a dos argu-
mentos. Por una parte, es posible que los
métodos instruccionales de las culturas ana-
lizadas incican de forma desigual en el cono-
cimiento previo de los estudiantes. Por otra,
las preconcepciones surgen y se mantienen
por fuentes y mecanismos que estan fuera
del contexto escolar, los cuales también pue-
den variar en funcién de la cultura.

En un trabajo mas reciente, Vosniadou
(1994) estudia las concepciones alternati-
vas sobre |a forma de la tierra en sujetos de
Estado Unidos, Samoa, Grecia e India. Los
resultados obtenidos ponen de manifiesto
la universalidad de las concepciones alter-
nativas, la cual se conjuga con la media-
cion de ciertos aspectos culturales. Asi, se
observa una conceptualizacion de la forma
de la tierra que es comun para todos y se
ubica dentro de una teoria ingenua de la
fisica. Se concibe la tierra como un cuerpo
fisico al que se le aplican los constrei-
mientos o restricciones que se aplican
a cualquier otro cuerpo fisico. Por ejemplo,
los sujetos tienen la idea de que el suelo es
plano y que los objetos necesitan ser apo-
yados, dos restricciones que estan en con-
tra de la concepcion cientifica de "tierra
esférica" y que determinardn las concepcio-
nes alternativas sobre la forma de la tierra.



En cuanto a la mediacion de |z cultura, se
observan ciertas preferencias culturales por
algunos modelos. Por ejemplo, lcs sujetos de
la India prefieren la concepcion de la tierra
como un disco plano suspendid? en el océ-
ano, mientras que los sujetos gr.egos mues-
tran una preferencia por el modelo de tierra
como esfera hueca y los de Samoa generan
un modelo de tierra con forma de anillo.

En opinién de Driver (1990), Vosn adou (1994)
y Wandersee, et al. (1994) las concepciones
alternativas son sensibles a la cultura en la
que se encuentran inmersas, sin embargo, las
diferencias entre culturas no son tan notables
como pudiera pensarse. Aunque no son nulas
y a menudo se dejan sentir, resultan més apa-
rentes que reales. Fundamentalmente se
refieren a variaciones en el tipo de contenido,
a la utilizacion que de él se hace en la vida
cotidiana y al efecto de los métodos instruc-
cionales que se aplican en los contextos edu-
cativos. En lo relativo a la naturaleza de las
concepciones, esto es, a la vertiente mas epis-
temoldgica que las caracteriza, puede decirse
que existe cierta universalidad cultural.

De la mano de la cultura nos introducimos en
una polémica actual en torno a qué tipo de
ciencia ensefiar (Ogawa, 1995). En algunos pai-
ses africanos, no occidentales, como el descrito
previamente en el estudio de Hewson, la cien-
cia que se enseia es considerada una segunda
cultura para los estudiantes (Cobern, 1993).

La ensenanza de las ciencias en otras cultu-
ras genera dos tipos de planteamientos
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diferentes. En ocasiones se defiende la idea
de adecuar la ensefianza de las ciencias
a la cultura minoritaria a la que va dirigida,
es decir, se aboga por una educacion cienti-
fica multicultural (Hodson, 1993). Desde
este punto de vista, los estudiantes de cul-
turas minoritarias entenderian mejor la
ciencia que se les ensefa porque ésta no
seria impartida con un formato occidental,
sino que responderia a las experiencias,
intereses, demandas y aspiraciones de los
estudiantes y, ademds, no atentaria en con-
tra de las creencias culturales de éstos. En
ultimo término la ciencia no seria una nue-
va cultura, sino que se incorporaria a la cul-
tura existente. Frente a esta concepcion
multicultural, existen posiciones opuestas
que advierten del peligro de la adecuacion
de la ciencia a las diferentes culturas ya que
se puede atentar en contra de la ciencia
misma (Williams, 1994). En estos casos es
cuando la ensenanza de las ciencias se con-
sidera una cultura al margen de la cultura
originaria. El alumno accede a la ciencia
primero a través de su contexto mas inme-
diato, o doméstico, y posteriormente
saliendo del mismo al contexto foraneo
(Cobern, 1993). Aunque no se profundizara
aqui sobre este tema, relevante y al que
habrd que dedicar atencién en el futuro, si
indicar que la ensefianza de las ciencias
debe proponerse como objetivo facilitar
a los alumnos conocimiento que les permi-
tan construir explicaciones adecuadas para
interpretar su realidad y contexto, sin que
ello implique desvirtuar la ciencia
misma.
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Algunos determinantes en
el aprendizaje de las
ciencias

La adquisicién del conocimiento cientifico
es un proceso constructivo, desarrollado
sobre una relacion de comunicacion entre
el profesor y el alumno.

Desde la aplicacion de los modelos cons-
tructivistas se ha tendido a contraponer
“construccion” frente a "transmision”
y “actuacion” frente a “recepcion pasiva”,
Plantear estas dicotomias resulta intere-
sante para la toma de conciencia de los
docentes de la existencia de un alumno
constructor activo del conocimiento y un
profesor colaborador en dicho proceso,
frente a la nocién de un alumno, receptor
pasivo, y un profesor, Unicamente transmi-
sor de informacion. Sin embargo, la polari-
zacion "“construccion- transmision” tiene
ciertos matices. Aunque, como vya se ha
dicho en este trabajo de la mano de los
constructivistas radicales, todo acto cog-
noscitivo implica construccién y en cual-
quier transmision de informacion el recep-
tor no es pasivo sino que construye al
interpretar la informacion que recibe, no
obstante, esto no significa que la construc-
cion del conocimiento esté totalmente al
margen de fendmenos comunicativos en
los que se transmite informacion. De
hecho, en el apartado anterior se describi-
an ciertas diferencias en el contenido de las
concepciones alternativas de los sujetos de
distintas culturas a los que se les transmite

distinto tipo de informacion. En la ense-
fianza el profesor colaborador, consciente
del papel constructivo y activo de sus alum-
nos, comunica y transmite informacion que
el alumno interpreta y reconstruye en fun-
cion de lo que previamente conoce y en
funcidn, también, de como se haya articula-
do el proceso de comunicacion de conteni-
dos cientificos por parte del docente. Favore-
cer una buena comunicacion y transmision
de informacion formard parte del perfil del
profesor facilitador y coordinador del apren-
dizaje, cuyo objetivo es maximizar el aprendi-
zaje de sus alumnos.

El alumno cuando llega a las clases de cien-
cias no es una tabula rassa, sino que tiene
ciertas nociones sobre los contenidos cienti-
ficos que tratard con el profesor (fuerza,
calor, ser vivo, etcétera). Estas nociones, a las
que hemos aludido con anterioridad, son la
base del conocimiento posterior y a partir de
ellas se construiran los contenidos presentes
en los curricula de ciencias. Sin embrago, las
caracteristicas de conocimiento previo pue-
de variar en algunos aspectos y ello deter-
minard la aplicacién de uno u otro método
de ensenanza y el posterior aprendizaje de la
ciencia que tendrd lugar.

Los alumnos pueden tener ideas previas
adecuadas pero incompletas, pueden ser
totalmente erroneas o pueden carecer de
conocimiento previo en determinada
concepeion. En el primer caso, las precon-
cepciones servirdn para interpretar el conte-
nido posterior que se va a adquirir, o dicho



de otro modo, son Uutiles para establecer el
proceso de anclaje y, por tanto, puede ini-
ciarse la ensefanza de los contenidos
(Ausubel,et a/1978). En el sequndo caso, no
es posible comenzar la ensefanza de los
contenidos ya que éstos seran interpreta-
dos en funcién de un conocimiento previo
incorrecto que derivara en un aprendizaje
erréneo. Por ello, antes de empezar a ense-
far los contenidos curriculares es preciso
variar las ideas iniciales a partir de un pro-
ceso de cambio conceptual (véase Rodri-
guez Moneo, 1999). Finalmente si no existe
conocimiento previo en relacion con el
contenido que se abordara en la clase de
ciencias, y teniendo en cuenta que, incluso
en este caso, los alumnos aprenden sobre
lo que ya saben, los profesores pueden
favorecer la aplicacion de ciertas analogi-
as que permitan adquirir ciertos conoci-
mientos en un dominio desconocido a par-
tir de un conocimiento en un dominio
familiar. El profesor ha de procurar no sélo
emplear una buena analogia, sino también
enriquecerla, indicando siempre a los estu-
diantes los aspectos que comparten y no
comparten los elementos que se comparan
(Ibid, p. 121)

Las preconcepciones pueden variar en fun-
cion de su nivel de elaboracion y de estruc-
turacion. En algunos casos constituyen un
conocimiento fragmentado; en otros, se
trata de un conocimiento mas estructura-
do en algo parecido a teorias. El grado de
estructuracion es importante para deter-
minar, en el caso de que sean erroneas, el
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método didactico mas adecuado encami-
nado al cambio conceptual. Si el conoci-
miento previo estd organizado, se conside-
ra pertinente el uso del conflicto para
producir el cambio. Sin embargo, si no es
muy extenso y estd fragmentado, se reco-
mienda usar analogias que faciliten el
cambio conceptual; se entiende que el uso
del conflicto en este caso puede producir
mds confusion que beneficio, debido a la
falta de conocimiento y de cohesion del
mismo. (Strike y Posner, 1992)

El aprendizaje de las ciencias incluye la
adquisicion de ciertas nociones sobre los
procesos de construccion del conocimien-
to cientifico. Los alumnos también acuden
a clase con ciertas nociones previas sobre
dichos procesos de construccion del cono-
cimiento cientifico. Se trata del conoci-
miento epistemoldgico, también llamado
conocimiento metaconceptual, que puede
concebirse como un sistema relativamente
independiente del contenido concreto
y con gran repercusién en distintos ambi-
tos en donde se desarrolle el proceso de
aprendizaje (Rodriguez Moneo, 1999).

Las creencias epistemologicas de los estu-
diantes influyen en el proceso de aprendi-
zaje y en el cambio conceptual. Asi, por
ejemplo, aquellos alumnos que tienen una
vision arbitraria y estatica de la ciencia,
que creen que el conocimiento cientifico
estd constituido por un conjunto de datos
aislados, estables y susceptibles de ser
memorizados, suelen desarrollar un
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aprendizaje de las ciencias mucho mds pre-
cario y presentan un mayor numero de pro-
blemas para generar el cambio conceptual.
Sin embargo, aquellos que creen que el
conocimiento cientifico esta constituido por
teorias coherentes e integradas, dindmicas
y modificables en el tiempo, y cuyo propdsi-
to es explicar la realidad, son alumnos que
suelen presentar un proceso de aprendizaje
de las ciencias mas adecuado y no son tan
resistentes para producir el cambio concep-
tual (Songer y Linn, 1991, Hammer, 1995).

Para lograr un buen aprendizaje de las cien-
cias, los profesores no sélo han de ser exper-
tos en las disciplinas que imparten sino que
también deben conocer las caracteristicas
de los alumnos con los que trabajan. Todo
ello pasa por una buena formacion del pro-
fesorado.

La formacion del
profesorado para generar
un cambio en la ensefanza

Como los alumnos, los profesores no llegan
a clase como una tabula rassa, sino que
todo profesor, lo quiera o no, lo sepa o no,
tiene ciertas concepciones sobre cémo se
debe ensefar. Estas naciones constituyen
el modelo de ensefianza que incorpora el
conocimiento sobre las caracteristicas de la
disciplina que se ensena (donde se sittan
las creencias epistemoldgicas que posee), el
conocimiento acerca de las personas que
aprenden y el conocimiento de los mejores
métodos para ensefar.

Las concepciones del profesor sobre la dis-
ciplina, los alumnos y los métodos de ense-
nanza determinaran la actuacion docente,
caracterizada por una constante actividad
de toma de decisiones (Hashweh, 1996
y Hewson et a/,1995). Esta cuestion, que
debe tenerse muy presente, resulta preocu-
pante si se piensa que muchos de los
modelos de ensefianza de los profesores
son inductivos, producto de su experiencia
personal, primero como estudiante y, pos-
teriormente, como profesor. Estos modelos
suelen presentar errores, ya que los profe-
sores los elaboran sin una base de conoci-
miento conceptual (Aparicio, 1992). Puede
decirse que con mas frecuencia de la dese-
ada los profesores actuan poniendo en
marcha un modelo de ensefianza que sue-
le ser erroneo y ello, obviamente, tiene
consecuencias negativas para el aprendiza-
je de los alumnos (Holt-Reynolds, 1992).
Parece necesario entonces cambiar las con-
cepciones alternativas de los docentes a par-
tir de propuestas adecuadas de cursos de
formacién del profesorado. La participacion
en estos cursos deberia permitir a los docen-
tes construir modelos de ensefianza mas
adecuados, generados a partir de un conoci-
miento de base conceptual. Para ello han de
considerarse algunas cuestiones (Rodriguez
Moneo y Sdenz, 1998)

1. Es necesario informar a los profesores de
la naturaleza y caracteristicas de los
modelos de ensefianza e insistir en la
repercusion de los mismos en la practica -
docente,



2. Deben explicitarse los modelos de ense-
fianza de los docentes con el propésito
de que sean conscientes de las ideas que
poseen y que puedan reflexionar sobre
las mismas.

3. Si los modelos de ensefianza no son correc-
tos deben crearse las condiciones para que
el profesor tome conciencia de su falta
de adecuacion.

4. Ha de informarse a los profesores de los
distintos elementos que estan presentes
en la ensefianza y que constituyen una
fuente de estudio y reflexion, esto es, las
condiciones, los métodos y los resulta-
dos de ensenanza (Reigeluth, 1983), con
la finalidad de que construya modelos
de ensefianza pertinentes.

5. Los contenidos que formaran parte del
nuevo modelo de ensefianza han de ser
inteligibles y plausibles. Es decir, el pro-
fesor debe comprenderlos, debe encon-
trar su aplicabilidad y le deben resultar
mas utiles que las nociones que poseia
en su modelo anterior.

Los contenidos relacionados con el aprendiza-
je de los alumnos (formacion didactica) vy los
contenidaos disciplinares (formacion cientifica)
son imprescindibles, dado que la ensefianza no
puede concebirse al margen del aprendizaje y

al margen del objeto que va a ser ensefiando

(Hewson y Hewson, 1988). Sin embargo, pue-
den incluirse otros contenidos adicionales, tras
un analisis de lo que debe ser y saber un pro-
fesor (p. ej, Wilson, et al, 1987). Una buena
forma de seleccionar e integrar los contenidos
de los programas de formacion del profesora-
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do se encuentra inspirado en el modelo cons-
tructivista (Thorley y Stofflett 1996). Los pro-
fesores que poseen modelos de ensefanza
constructivistas favorecen el aprendizaje de
sus estudiantes (Hashweh, 1996).

El perfil del profesor colaborador del
aprendizaje de sus alumnos podra guiar el
proceso de seleccion de contenidos de los
programas de formacion (iqué necesita
saber un profesor de determinado nivel
educativo para poder colaborar y optimizar
el aprendizaje de sus estudiantes?).

Todos estos elementos contribuyen a pro-
mover un cambio en los modelos de ense-
fianza, generando lo que ha venido deno-
minandose cambio conceptual pedagogico
(Thorley y Stofflett, 1996). Dicho cambio no
solo supone una transformacion en las ideas,
sino también en la practica educativa. Sin
embargo, los profesores son mas resisten-
tes a modificar su practica que ha cambiar
su vision de la ensefianza (Gallagher, 1993).
Para que el cambio en las ideas vaya acom-
panado de variaciones en la practica, desde
los cursos de formacion del profesorado
debe abogarse por una metodologia cen-
trada en la reflexion sobre la practica
(Zeichner, 1983), la cual solo sera fructife-
ra si se cuenta, por un lado, con un conoci-
miento de base conceptual y, por otro, con
practica docente (Rodriguez Moneo, 1995).
La formacion del profesorado no sélo pasa
por cursos de formacion, sino que también
debe producirse a partir de la participacién
de los docentes en investigaciones que les
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impliquen en una reflexion sobre su practi- incorporacion de los profesores en investi-
ca (Northfield, et al, 1996) y les permitan gaciones contribuye, ademds, a que posean
actualizar sus modelos de enseifianza. La | unaimagen mas real y cercana de la ciencia.
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Resumen

En este articulo se analiza el proceso de adquisicion del conocimiento cientifico desde la
perspectiva de sus origenes en las concepciones de los novatos. Se describe la naturale-
za y caracteristicas de las concepciones alternativas, la consideracion de las mismas des-
de distintos enfoques constructivistas y su repercusion en el aprendizaje de las ciencias.
Se examinan, también, las semejanzas y diferencias culturales en la construccion de estas
nociones. Finalmente, se explica, desde un enfoque constructivista, la accion de ciertos
factores importantes en el proceso de aprendizaje de las ciencias que tienen lugar en con-
textos educativos.

Palabras clave: Constructivismo, concepciones alternativas, cambio conceptual, enseian-
za de las ciencias, formacion del profesorado.
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Abstract

In this paper the acquisition process of scientific knowledge is analyzed from the pers-
pective of their origins in the conceptions of naive people. The alternative conceptions
characteristics and nature, their consideration from different points of view and their
impact in science learning are described. The cultural similarities and differences in the
construction of these notions are also examined. Finally, the action of certain important
factors in the process of science learning in educational contexts is explained.

Key words: Constructivism, alternative conceptions, conceptual change, science teaching,
teacher training.
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Viajes de ida y vuelta de la ciencia
ilustrada y su influencia en la
educacion colonial americana

Durante la segunda mitad del siglo XV, la
Corona Espafiola llevo a cabo uno de los pro-
cesos expedicionarios mas extraordinarios de
exploracion de sus territorios coloniales de
ultramar desde que éstos fueron descubier-
tos a finales del siglo XV. El advenimiento de
la dinastia borbonica y la implantacion de
ciertas ideas ilustradas destinadas a la
modernizacion y reforma del Imperio, cons-
tituyen el soporte intelectual, cultural y poli-
tico de este proceso.

El proyecto borbonico habia disenado, en
relacion con las colonias americanas,
todo un novedoso plan de reconocimien-
to v explotacion de sus riquezas naturales
que estaba inspirado en la introduccion de
nuevos métodos de reconocimiento y clasi-
ficacion natural ya ensayados en Espana
por los mas importantes naturalistas
(Puerto 1988). Y es bajo estos presupuestos
que se plantea la exploracion del mundo
americano como una empresa cientifica
y politica de utilidad mdltiple con la que se
buscaba reforzar el sistema colonial espa-
fol, de acuerdo con las nuevas ideas del

Antonio E. De Pedro

La America colonial
reinventa el pensamiento
ilustrado que viaja desde
Europa en el criollismo
ilustrado, ligando ciencia,
educacion y politica

1. Para ampliar informacién en relacion con este planteamiento, véase: Sellés; Peset; Lafuente, 1988
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mercantilismo liberal que hacian furor en
Inglaterra y que habian sido introducidas
en Espaia por Rodriguez Campomanes, en
su obra: Reflexiones sobre el Comercio
Espariol a Indias. Campomanes argumen-
taba que el intercambio de Espafia con sus
colonias no debia basarse en los metales;
por el contrario, era necesario tener noti-
cias sobre los vegetales que en esas tierras
se producian, proceder a su inventario y, en
dado caso, transportar algunas especies
para ensayar su implantacion en el territo-
rio espafol. Todo ello, con fines eminente-
mente terapéuticos.

Como instrumento fundamental del desa-
rrollo de esta politica, se diseid un novedo-
so plan de expediciones, dirigidas tanto al
oriente como al occidente, tratando de
cubrir asi el extenso territorio colonial del
Imperio (Puig-Samper, 1991). De este modo,
estas expediciones, que tenian las intencio-
nes mas variadas (delimitacion de limites
geograficos con otras potencias coloniales,
estratégico politicas, geograficas, natura-
listas) se convirtieron en el instrumento
introductor del ideario ilustrado en Améri-
ca y constituyeron un referente fundamen-
tal, para el mundo colonial americano de
los procesos de renovacion que se estaban
produciendo en la Metropoli.

Desde América, por el contrario, el fendmeno
expedicionario se entendié desde dos postu-
ras que, en muchos casos, mantuvieron posi-
ciones encontradas. La primera, basada en el
hecho de que los expedicionarios no sélo

eran los emisarios del Rey y de sus intere-
ses econdmicos, sino los encargados de
divulgar nuevos métodos de acercamiento
y conocimiento de la naturaleza americana
en relacion con una nueva metodologia
cientifica que habia obtenido en Europa
pleno reconocimiento. Métodos como el
impulsado por el naturalista sueco Carl Lin-
neo que fue divulgado por todo el mundo
gracias a la labor realizada por los llamados
corresponsales 0 apostoles lineados (Sta-
fleu, 1971).

La segunda postura no era tan complacien-
te con la introduccion de estos nuevos
métodos cientificos. Para un importante
grupo de intelectuales criollos los expedicio-
narios divulgaban unas teorias que no solo
chocaban con las metodologia naturalistas
y meédicas tradicionales de curacion, sino
que se implantaban procesos educativos
que desplazaban a la tradicion local e impul-
saba la imposicion de un lenguaje metropo-
litano que los convertia alin mas dependien-
tes (Saldana, 1992). Situacion esta que
provocaria un interminable proceso de con-
flictos, especialmente intensos en el Virreina-
to de Nueva Espafia.

Muchas y variadas fueron las expediciones
llevadas a cabo a lo largo del continente
americano. No obstante, tan solo algunas
pocas adquirieron, en relacion con la difu-
sion educativa de las ideas cientificas, un
alto reconocimiento. Me estoy refiriendo,
en concreto a la Expedicion Botdnica al
Virreinato de Nueva Espaiia, dirigida por el



protomédico Martin de Sesse y en la que
hubo una activa participacion de cientifi-
cos criollos como José Maria Mocifo; la
expedicion Botanica a los Reinos del Peru
y Chile dirigida por los botanicos espafio-
les Ruiz y Pavon y que conté con la pre-
sencia del botdnico francés Dombey; la
Expedicion Alrededor del Mundo o Expe-
dicion Malaspina al mando del militar ita-
lo-espafiol Alejandro Malaspina, expedi-
cion con un amplio cometido politico,
cientifico y estratégico; y por ultimo, la
Expedicion Botanica en el Virreinato del
Nuevo Reino de Granada, dirigida por el
botanico espafiol José Celestino Mutis,
unos de los apdstoles predilectos de Lin-
neo, y expedicion, que a diferencia de las
anteriores, fue disefada netamente en
América y obtuvo una alta participacién
de la elite cientifica criolla que posterior-
mente formaria parte de los grupos de
independentistas (Peset, 1988).

Tanto la expedicion al Virreinato de la Nue-
va Espafa como la Expedicion Botanica
dirigida por Mutis en Nueva Granada
tuvieron una alta repercusion en la confi-
guracion de instituciones educativas desti-
nadas al fomento y difusion de los nuevos
métodos clasificatorios linneanos, y, con
ello, a la propia divulgacion de las ideas
ilustradas.

Muchos expedicionarios jamas volvieron
y encontraron la muerte por territorios
inexplorados. Otros sufrieron graves
enfermedades y las expediciones se vieron

tarbiyo 24

afectadas por los mds variados aconteci-
mientos: desde los incendios que daban al
traste con la labor de meses de recopilacion
y clasificacion del material, hasta el nau-
fragio de las naves transportadoras de los
materiales enviados a la metrdpoli con el
fin de formar parte de gabinetes naturales
y contribuir al esplendor y al desarrollo de
los jardines botanicos de iniciativa real.

Precisamente, el aspecto actual de muchos
de nuestros jardines botdnicos, como el
que podemos contemplar en Madrid, es
una de las consecuencias visibles -si se
quiere- de este proceso de ida y vuelta de
la ciencia ilustrada: mientras a América se
llevaba lo mas actual de la ciencia, de sus
métodos vy sistemas de ordenamiento de la
naturaleza, con la finalidad de ordenar la
“imagen del caos”, de América volvia ya un
espacio catalogado, clasificado y enumera-
do. Una América resumida en cientos de
floras y faunas de papel, en especimenes
tipo que culminaran siendo encerrados en
cientos de archives o siendo trasplantados
a los parterres de los jardines botanicos de
la Corona. La inmensidad y la variedad,
caracteristicas de esa “imagen del caos”
que el ilustrado debia combatir con el
“sabio proceder de la razon", quedaba pues
confinada al orden, nimero y especie,
como resultado de la experiencia y el cono-
cimiento sistematico; piezas claves de la
ciencia ilustrada (De Pedro, 1990).

Por otra parte, este proceso de renovacion
cientifica, en el que se ven implicadas
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directamente las expediciones y los expedi-
cionarios, se disefio metropolitanamente
desde tres escenarios posibles:

1. La implantacidn y desarrollo de los plan-
teamientos provenientes de las llamadas
“ciencias utiles". Es decir, el despliegue de
una nueva mentalidad econdmica, social
y educativa destinada al uso y divulga-
cion de la Historia Natural (Botanica,
Zoologia, Mineralogia, ademas de la Far-
macopea, la Medicina, la anatomia vy las
practicas sanitarias; conjuntamente con
la Geografia y la Cartografia).

2. La implantacién en América de los pre-
ceptos del llamado “despotismo ilustra-
do" que habia sido ampliamente desarro-
llado en torno a la monarquia francesa y
que en Espafia encontraria cobijo en el
Reformismo Borbénico; y que en Améri-
ca sera una nutriente fundamental del
criollismo ilustrado, considerédndose este
grupo coma una elite elegida para llevar
a cabo las mas importantes y trascenden-
tales transformaciones.

3. El establecimiento de unos canales e ins-
trumentos de difusion de estas ideas ilus-
tradas por medio de la instauracion de
planes educativos; asi como del uso de
recursos emparentados con la retorica
y divulgacion de las ciencias como verda-
des reveladoras y principios fundamenta-
les de la convivencia humana. Aspectos,
estos Ultimos, que tienen mucho que ver
con procesos de competencia y hegemo-
nia politica entre las potencias coloniales
europeas.

Cada uno de estos escenarios tendra su par-
ticular representacion en la América Hispana.
Representacion que no se puede establecer
como homogeénea, pero que si manifiestan
algunas caracteristicas comunes.

2. Las Ciencias Utiles:
escenario para un cambio
de la mentalidad colonial
americana.

Durante el siglo XVIII, en Europa se desa-
rrollo todo un nuevo proceder sobre el qué
y el como de la actividad cientifica, proce-
so que remonta sus herencias al proceder
de la Ciencia Renacentista y Barroca (Rossi,
1989).

En este siglo dieciocho se asiste a todo un
complejo entramado de relaciones entre
los llamados savants de la ciencia vy el
poder real, relaciones que varian de una
nacion a otra. De tal manera quz este pro-
ceso es muy distinto en Francia, Espana
o Italia, que en Inglaterra: los modelos y el
desarrollo de las politicas legitimadoras
del quehacer cientifico responden a pro-
cesos histdricos que se adentran en la
propia tradicion historica y cultural del
pais. Por ejemplo: si en Francia las ciencias
se conciben como un instrumento ligado
directamente a las propias necesidades de
la Monarquia y su interés por convertirse
en mecenas de un proceso del que obten-
dré indudables beneficios de reafirmacién
y legitimacion social de su imagen de
poder, en Inglaterra, por el contrario, la



ciencia juega un papel menos ligado al
poder monarquico y su relacion con este
poder se establece de manera contractual
y puntual.

En Espana, el modelo es similar al proceso
francés, que se convierte en su inspirador
gracias a la notable influencia que algunos
intelectuales afrancesados espanoles (Jove-
llanos, Campomanes, Floridablanca) logran
alcanzar en la Corte Borbodnica. Aunque estas
similitudes también vienen marcadas por
diferenciaciones de peso que nacen inserta-
das a la propia tradicion del pueblo espafol
con sus reyes y que a lo largo de su historia
ha marcado el rumbo de la actuacion
mondarquica (Del Pino, 1987).

La accion de estos intelectuales afrancesa-
dos es la de convencer al Rey de que la
Ciencia, y de ésta especialmente las llama-
das "ciencias utiles”, constituyen un autén-
tico motor de progreso que permitiria
situar a la nacién espafiola y a su imperio
colonial a la cabeza de Europa. Tan solo era
necesario, segin estos argumentos, que el
Estado, la Corona, fuese capaz de empren-
der una serie de reformas destinadas a la
implantacion y mejoramiento de la admi-
nistracion colonial, implementando medi-
das que irian desde las de tipo sanitario,
pasando por la agricolas, las relaciones
economicas y politicas, hasta las de indole
expresamente educativo. En este ultimo
caso, el control de las instituciones educa-
tivas deberia pasar de la tutoria de algunas
instituciones religiosas como jesuitas
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y dominico a manos del poder civil y del
Estado. Dichas acciones pronto se imple-
mentaron y el Estado pas6 a regular la vida
educativa del Reino y del Imperio por
medio del Regium Execuator y la expedi-
cion de la Real Cédula del 8 de abril de
1770, proceso que tendria su punto culmi-
nante con la expulsion de La Compania de
Jestis y la conculcacion de sus bienes mate-
riales y privilegios reales y papales. De este
modo, la Corona creaba el escenario ade-
cuado necesario para que la nueva menta-
lidad ilustrada adquiriese una pronta divul-
gacion en el espiritu educativo de las
Universidades y Colegios Mayores (Soto,
1993).

En América estas decisiones fueron fun-
damentales para el asentamiento de las
nuevas practicas cientificas que traerian
los expedicionarios. Como prueba de ello,
a raiz de la expedicion de la Cédula Real,
en Santa fé de Bogota (Virreinato de Nue-
va Granada) el fiscal Moreno y Escandon
considerd la apropiacion de los bienes
jesuiticos como la base econdmica
imprescindible para el desarrollo de su
plan de creacién de una universidad
publica en esa ciudad capaz de competir
con otras universidades ya tradicionales
como la de la ciudad de Lima.

Por otro lado, y ya instaurado el suelo
legal que permitia el desarrollo del nuevo
ideario ilustrado, la educacion debia estar
orientada a la divulgacion de las ciencias
y de las letras, acabando asi con el estilo
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de los escoldsticos, y proponiendo en
cambio los “conocimientos utiles" de
determinadas disciplinas experimentales
como la Historia Natural, la fisica newto-
tiana o la Astronomia.

Estos nuevos preceptos educativos intenta-
ban incidir sobre estamentos sociales no
incluidos tradicionalmente, como era el
caso de la educacion de las mujeres indige-
nas. Para ellas se propuso la fundacion de
“casas de recogimiento y educacion de
indias doncellas, y el ensefarlas en la len-
gua castellana, para propagar de este
modo su uso (...)" 2

Concebido asi el plan de renovacion bor-
bonica, amén de una serie de peculiarida-
des en las que no vamos a entrar, resulta-
ba, por lo menos en el papel, un plan de
inmensa envergadura que estaba destina-
do a cambiar sustancialmente las mas
significativas estructuras del imperio en
especial, las que tenian que ver directa-
mente con las relaciones de la metrépoli
y sus colonias. En ese sentido, las espe-
ranzas del imperio, de su proyeccion
futura como bloque geoestratégico de
peso en una constante competitividad
con el imperio colonial britanico, queda-
ban en manos de las posibilidades de
cumplimiento de este plan reformador. Se

puede decir, sin que suene exagerado, que
el éxito o el fracaso de la llamada llustra-
cion Espafiola no dependia tanto de lo que
en la peninsula se llegase a desarrollar
-que fue mucho e importante- sinc del
papel que jugase América y los otros
territorios de ultramar en dar cumplida
respuesta al reto y la esperanza que el
Rey y los ilustrados habria cifrado en
ellos: la suerte del imperio colonial espa-
fol se habia trasladado definitivamente
desde el centro peninsular a la periferia
americana.

Estas circunstancias fueron tan evidentes
que algunas expediciones, concretamente
la dirigida por Alejandro Malaspina, dispu-
sieron de un ideario secreto destinado
a comprobar, diagnosticar e informar deta-
lladamente sobre la viabilidad que poseian
las colonias para asumir no sélo roles pro-
tagonistas como nutrientes economicas,
sino de influencia decisiva en el futuro
rumbo del imperio. Situacion ésta que, lle-
gado el caso, proponia, incluso, el traslado
de la corte espafiola a una de las capitales
virreinales®.

Pero América no era durante este siglo
XVIIl una preocupacion exclusiva de la
Corona Espanola. Para el resto de la
naciones europeas, ésta significaba algo

2. Véase, "Real Cédula del 8 de abril de 1770"; citada en: Soto, 1993.p.5

3. Los informes de Malaspina atribuian al Virreinato de Nueva Espaiia la capacidad para convertirse en el centro
futuro del poder colonial y pensar en el traslado a la ciudad de México, de la corte espaiola. En relacion con esta
expedicion se pueden ver los trabajos recopilados por: Séiz, 1992.



mas que un escenario atractivo sobre el
que desarrollar juegos hegemonicos de
poder. Pronto se convirtié en un asiduo
escenario de ensayo y de experimenta-
cion. Algo asi como un enorme campo de
pruebas de la fiabilidad y verosimilitud
de las mas importantes tesis y teorias
cientificas del momento. Recordemos,
por ejemplo, como el territorio que hoy
corresponde a la Republica del Ecuador
fue el escenario escogido por los savants
europeos para comprobar una de las teo-
rias que, por aquel entonces, hacia mas
furor: la redondez o no de la esfera
terrestre. La expedicion geodésica mon-
tada exclusivamente para la comproba-
cion de este hecho, al mando de los fran-
ceses La Condamine y Luis Godin, y en la
que también participaron los cientificos
espanoles Juan y Ulloa, permitio arrojar
luces sobre la legitimidad de un paradig-
ma cientifico que aldn se mantiene
vigente.

Al problema de la redondez o achata-
miento de la Tierra le suceden muchos
otros hechos de igual significacién que
van mas alld de las propias fronteras
cronoldgicas del movimiento ilustrado,
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pero que se establecen como conse-
cuencia directa de su divulgacion.
Recordemos, por ejemplo, los conti-
nuos ensayos en pos de obtener un
método fiable de clasificaciéon natural
disefados por naturalistas como Tour-
nefort, Linneo o Jussie, continuando
con las posiciones tedricas de Hum-
boldt sobre la geografia de las plantas
y la influencia del clima sobre el cardc-
ter y la cultura de los pueblos america-
nos, para culminar con la trascendental
teoria evolucionista desarrollada por
Charles Darwin que tendra en las Islas
Galapagos su plena configuracién y con-
firmacion.

Ademdas, no debemos olvidar que en
América se ensayaron durante el siglo
XVIII distintos métodos y técnicas en
relaciéon con procedimientos de explota-
cion minera, se comprobaran teorias de
tipo antropolégico sobre algunos mitos
dieciochescos sobre el tamafio o la fero-
cidad de los llamados "salvajes™ y se
establecieron busquedas quiméricas en
pos de encontrar rutas alternativas de
comunicacion entre los territorios de Asia
y América®,

4. La excesiva altura de los indios Patagones, habitantes de la zona austral del continente, asi como las practica de
canibalismo de algunos pueblos del norte de Ameérica fueron aspectos estudiados insistentemente por ingleses,
franceses y, por supuesto, espafioles. Provocando a lo largo del siglo, un enorme debate en relacion con la con-
dicion del "salvajismo americano”. Debate que llega adentrarse hasta bien transcurrido el siglo XIX.

5. La busqueda del llamado "paso del noroeste”, que comunicase América con las tierras del norte de Asia, fue una
actividad en la que competian rusos, ingleses y espafioles. La expedicion quiada por Malaspina se dedicé insis-

tentemente a su busqueda sin éxito.
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3. Una ciencia en busca de
una identidad

Como se observa, en un espacio de poco
menos de dos siglos, América se vio invo-
lucrada en un enorme proceso de experi-
mentacion y comprobacion de métodos
y teorias fundamentales para el desarro-
llo de los distintos paradigmas cientifi-
cos. Como en ningln otro “laboratorio
natural”, la hegemonica ciencia europea
de entonces realizaba constantes ensa-
yos en busca de un ideal que muchas
veces le fue negado ante el fracaso que
suponia su contraste con la diversidad
y la variedad natural americana. Esta
naturaleza a modo de un "gran test", la
“gran prueba”, que debia pasar toda teo-
ria que pretendia una unanimidad uni-
versal de sus posiciones conceptuales. La
superacion de esta prueba suponia un
paso decisivo hacia la legitimidad cienti-
fica y un acgeso seguro al pronuncia-
miento de los resultados como “leyes
universales”.,

Pero no siempre todos estos hechos
tuvieron una notable o directa repercu-
sion sobre el propio desarrollo de la edu-
cacion impartida en los virreinatos. Si
bien es cierto que las expediciones se
convirtieron en el “caballo de Troya” del
pensamiento ilustrado metropolitano,
éste no pudo reducir o suplantar a ciertos
procesos tradicionales de conocimiento
que poseian su propia legitimacion social
y cultural.

A lo largo del territorio americano se
suceden los ejemplos en este sentido.
Pero quizds dos de ellos han suscitado
la atencién de los especialistas. El pri-
mero se refiere al hecho del enfrenta-
miento entre los expedicionarios ilus-
trados, con Martin de Sesse y Vicente
Cervantes a la cabeza, y los cientificos
criollos de la ciudad de México, coman-
dados por Antonio de Alzate, en rela-
cién con la implantacion de los méto-
dos de clasificacion linneanos vy las
ensefianzas que en este sentido se
impartian en la recién fundada Catedra
de Botéanica (Moreno, 1988).

El segundo tiene que ver con la propia
labor de José Celestino Mutis en el Virrei-
nato de Nueva Granada y su papel de
divulgador de las doctrinas de Linneo,
Copernico y Newton, accidn que encontro
su enfrentamiento publico con los sectores
eclesiasticos (dominicos) rectores, por ese
entonces, de la educacion santaferefa
(Soto, 1989).

Sin detenerme en el relato de los
hechos de los dos ejemplos citados,
habria que apuntar que la imposicion
del pensamiento ilustrado en el medio
educativo criollo resultdé una tarea
ardua y que, en todo caso, nunca se lle-
vo a cabo tal y como se habia disefiado
en la corte borbénica. En situaciones
como las desarrolladas en México, este
pensamiento desconocid realidades y pre-
ceptos paradigmaticos, que si bien no



tenian el reconocimiento y la legitimi-
dad por parte de la comunidad cienti-
fica europea, si actuaban de manera
eficaz y legitima en los medios locales,
amparandose bajo un proceso histérico
sumamente importante de hibridacion
cultural basado en la defensa, por par-
te del criollismo ilustrado, de una tra-
dicion médica y popular indigena
como parte sustancial de una identi-
dad periférica.

A pesar de esta oposicién, los nuevos
métodos de conocimiento cientifico
obtuvieron su reconocimiento. Algunos
cientificos criollos, como José Maria
Mocifio, se alinearon en sus filas y desa-
rrollaron una labor enorme de divulga-
cion que se extendid, en el caso de la
expedicion de la Nueva Espaia, hacia los
territorios de los paises que hoy ocupan
Centro América (Taracena, 1983). Situa-
cion que provoco, a su Vez, un nNUevo pro-
ceso de lecturas y enriquecimiento del
modelo metropolitano, incidiendo nota-
blemente sobre el modo de ver y divulgar
educativamente estos conocimientos
(Aceves, 1993).

4. Un viaje de vuelta: el
criollismo cientifico.

El despotismo ilustrado, que tuvo en
Espana una lectura peculiar que lo dife-
rencia del originario modelo francés,
adquirio en el caso americano una
identidad, que si bien estd todavia por
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estudiar de manera sistematica, se
podria asociar al proceso de configura-
cion del “criollismo ilustrado”. Son ellos,
los criollos, los llamados a encarnar la
version americana del "despotico sabio”
europeo.

A lo largo de los Virreinatos surgen
figuras significativas de este modo de
pensar y de actuar. Figuras que encar-
nan en si, de una parte, la herencia tra-
dicional de la colonizacion espafola,
con unas tradiciones forjadas desde
siglos en metafora relativas a la confi-
guracion del "hombre del nuevo mun-
do" (con lo que esto implica del recono-
cimiento de un sincretismo cultural al
que no se pueden abstraer) y, de otra
parte, se reconocen como miembros de
un grupo exclusivo (una elite) de actores
intelectuales que acttan activa y decisi-
vamente sobre el poder virreinal. Enten-
diendo este poder virreinal como una
manifestacion palpable de su condicion
de clase y grupo.

En este sentido, qué decir de la actua-
cién de personajes tan importantes para
la construccion del pensamiento hispa-
noamericano camo Alzate, Mocifio, en
México; Zea y Caldas en Colombia; Pablo
de Olavide en Lima y Sevilla; Andrés
Bello y Simén Rodriguez en Chile
y Venezuela; Franco Davila en Ecuador
y Espana. De su accion transformadora se
deducen las improntas de la originalidad
del pensamiento ilustrado americano. De
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su orillaje de identidad entre dos mun-
dos, a la que no pueden renunciar; no
quieren renunciar. Mocifio, por ejemplo,
parte de México y recorre media Europa,
acusado de afrancesado, conociendo
y siendo reconocido por naturalistas tan
importantes del momento como el suizo
Antoine Decandolle; mientras, por otro
lado, Caldas era fusilado por el general
Pablo Morillo, El Pacificador, por alzarse
contra la Corona Espafola, quedando
huérfano el mas importante proyecto de
catalogacion botanica emprendido en
América desde el llevado a cabo por el
protomédico Francisco Hernidndez en
México durante el siglo XVI.

El criollismo ilustrado americano supo
establecer un sincretismo entre lo que lle-
gaba de Europa como novedad y moderni-
dad y lo que la herencia colonial habia
gestado en suelo propio con el importan-
te aporte de las culturas indigenas. Pero
también supo valerse de estas prerro-
gativas, evolucionando hacia posiciones
que culminarian en sus ansias de inde-
pendencia del poder metropolitano. De
este modo, quebrada la ilusién del
imperio por convertir a América en su
balsa de salvacion, la Ilustracion se con-
virtio, en manos de los criollos, en la luz
que les guiaba hacia el triunfo de sus
ideales republicanos.

El pensamiento ilustrado europeo se
transforma en América y contribuye,
entre otras cosas, a su independencia.

Se nutre y enriquece en las universida-
des, las catedras, los jardines botanicos,
las secuelas de disefio botdnico, adqui-
riendo carta de identidad criolla y como
tal vuelve a una Europa. A una Europa
que ya no ve con buenos ojos el discur-
so renovador y que lucha, en sus propias
contradicciones, por decidir su suerte,
entre lo que significard la esperanza de
un nuevo contrato social entre los hom-
bres y las naciones (bandera enarbolada
por los revolucionarios franceses) y la
defensa a ultranza de los privilegios de
una clase oligdrquica que busca en la
llamada Contrarreforma su ultima trin-
chera.

A ese mundo europeo convulsionado
y reaccionario es al que vuelven algunos
ilustrados americanos, cargados de planes
transformadores. Como los de Pablo de Ola-
vide, criollo limeno, alcalde y reformador de
la ciudad de Lima y luego alcalde y refor-
mador de la propia Sevilla, de donde tam-
bién tuvo que huir perseguido cuando la
Iglesia y contrareformistas lo acusan de
traidor.

También quizds mencionar al propio
Antonio Zea que trata por todos los
medios de que sus proyectos de crear
una nueva conciencia de explotacion de
los recursos americanos (tras el fracaso
en este sentido de la Expedicidon Botani-
ca dirigida por Mutis) chocan, en la Cor-
te de Madrid, con los defensores de la
reaccion fernandina que estiman que ya



ha pasado el tiempo del “gran sueno”
y ahora se impone la defensa ante el
enemigo revolucionario, viniese de donde
viniese,

Todo ello ocurre, sin olvidarnos que en
América continua, a lo largo del Dieci-
nueve, la labor educativa e ilustrada de
hombres como Andrés Bello (éste asu-
me en su labor pedagdgica y universita-
ria la confluencia entre la ciencia y la
filosofia de la ilustracion, valorizando
no sélo a Newton vy los Principia Mate-
madtica, teorias necesarias para enten-
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Resumen

Este articulo constituye una aproximacion al fendmeno histérico de la ciencia espafola

durante el periodo de la llustracion y el proceso de expansion de esta ciencia a los terri-
torios coloniales americanos; asi como sus incidencias, en esos territorios, en la cons-
truccion de un nuevo ideario educativo, cultural y social que desembocaria en la conse-
cucion de los procesos independentistas de las naciones americanas.

De este modo, los ideales ilustrados, disefados en la corte borbonica, no sirvieron para los
cometidos de regeneracion y modernizacién con que estaban concebidos; pero si senta-
ron las premisas educativas para que la ciencia criolla adquiriese conciencia de su iden-
tidad nacional y tratase de insertar su discurso periférico como una via alterna a la
metropolitizacion colonial del conocimiento.

Palabras clave: ciencia, pensamiento ilustrado, educacién, América.
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Abstract

This article looks closely at the historic phenomenon of Spanish science during the Enlight-
ment period and the process of spreading that science to the colonies in America and its
influence in those territories as well as the construction of a new educational, cultural and
social ideology which would lead to the independence process of American nations.

The Enlightment ideals outlined within the Borbon court did not fulfill expected regene-
ration and modernization but they laid the educational foundations for Creole science to
become aware of its national identify. It also set the guidelines for the aforementioned
science to propose its peripheral ideas as an alternative to the colonial centralization of
knowledge.

Key words: science, Enlightment, education, America.
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La prensa como enlace didactico
entre la realidad informativa

y la educativa

1. Introduccion

Actualmente estamos mas sumergidos que
nunca en los medios de comunicacion y en
el mundo iconografico, pues podemos con-
templar peliculas tridimensionales, tocar la
realidad virtual, recrearnos con los equipos
multimedia, leer libros electronicos..., el
estudio de estos nuevos medios sigue
estando ausente de los centros escolares,
poniendo de manifiesto un desfase entre la
sociedad v la escuela. Si bien es cierto que
los avances técnicos han dado lugar a la
aparicion extraordinariamente agil y viru-
lenta de la informatica y de sus aplicacio-
nes, puede considerarse éste un fenomeno
reciente. Pero con respecto a los medios de
comunicacién podriamos sefialar, sin mie-
do a equivocarnos, que dichos medios for-
man hoy en nuestra sociedad una de sus
caracteristicas mas definitorias, su presen-
cia nos resulta tan familiar que seria dificil
imaginarnos un mundo en el que no exis-
tiese un periédico para leer, una radio que
nos acompanase mientras conducimos o una
television en la que no pudiesemos ver un
informativo. El sentirse informado es para

José A. Ledn y Antonia Parras

El uso de la prensa en
el aula puede ser un
recurso didactico
esencial para motivar
al alumnado,
conectando los
contenidos
curriculares con la
realidad social,
habitualmente mas
cercana a sus centros
de interés
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gran parte de la poblacion una necesidad
individual y social y estos medios de comu-
nicacion intentan satisfacer dichas necesi-
dades "inundéandonos” con noticias prove-
nientes de todas partes, dandonos que
pensar y suscitandonos algun que otro
comentario en las charlas cotidianas con
familiares, amigos, compafieros de trabajo,
etc. Noticias relativas a la exterminacion de
especies en peligro de extincion, sobre la
contaminacion de los rios y lagos, sobre los
problemas éticos derivados de las recién
descubiertas técnicas de clonacién son una
buena prueba de ello. Sin duda los medios
de comunicacion se han convertido hoy en
dia en un punto de referencia obligado de
la realidad diaria en nuestras vidas. Tanto
es asi, que la influencia de los medios de
comunicacion estd generando un nuevo
tipo de alumnado que aparece como
receptor involuntario de una informacién
que se da fuera del aula y que, medida en
tiempo, suele doblar en cantidad a la que
se da dentro de ésta. De manera paulatina,
los medios de comunicacion estdn produ-
ciendo un modelo de educacidn, de valores,
de pautas de comportamiento, de aspira-
ciones personales y colectivas, que poco
tiene que ver con las finalidades explicita-
mente fijadas por los sistemas educativos.
Y lo que es peor, esta situacion puede
incrementar en los alumnos la sensacion de
vivir entre dos mundos aparentemente
inconexos: el de los libros de texto frente al
de los medios de comunicacidn, la escuela
frente a la calle. Ademas son notorias las
diferencias en los contenidos de ambos.

Asi, mientras la informacion que aparece
en la noticia suele caracterizarse como
inmediata, atemporal, dispersa, no lineal
y fragmentada, la que se transmite en el
aula, por el contrario, se identifica como
una informacién mas jerarquizada, cohe-
rente, sucesiva, continua y estructurada.

Ante esta situacién, hemos querido volver
la mirada hacia aspectos mas diddcticos
porque a pesar de lo frecuente que resulta
entre los docentes leer e incluso plantearse
utilizar la prensa como un recurso didacti-
€0, no se tiene, en general, un conocimien-
to objetivo y preciso de la noticia en si,
como del gran abanico de posibilidades que
abre su utilizacion en actividades escolares.
Pensamos que la inclusién de la prensa en
el aula puede ser un recurso didactico esen-
cial para el docente a la hora de conectar
los contenidos curriculares, que a menudo
son acogidos con apatia por nuestros alum-
nos, con la realidad social, siempre mds
cercana a sus centros de interés. Los conte-
nidos que se proponen en los curriculos
educativos, estan alejados, tanto de los
intereses de los alumnos como de los acon-
tecimientos sociales y politicos y de los
avances cientificos y tecnoldgicos actuales.
La utilizacién de la prensa puede suponer el
punto de union entre los contenidos curri-
culares y la actualidad. Por ejemplo, pode-
mos utilizar las noticias que a menudo apa-
recen en los diarios sobre los problemas
que acucian a los inmigrantes, mendigos,
0 grupos sociales menos favorecidos, pue-
den servirnos como introduccion a temas



relacionados con la intolerancia o racismo
en la asignatura de Sociedad, Cultura y Reli-
gion. De la misma manera, noticias sobre los
recientes escapes radioactivos ocurridos en
Japdn aportan datos reales que cuestionan
este tipo de energia y conectan temas rela-
cionados con la busqueda de energias alter-
nativas, con la contaminacion del planeta
0 con otros asociados a la asignatura de Fisi-
ca y Quimica. De igual manera, puede recu-
rrirse a noticias relacionadas con los alimen-
tos transgénicos para plantear el problema
sobre la genética en Ciencias Naturales. Una
noticia relativamente reciente, como la apa-
recida en la contraportada de uno de los dia-
rios de mayor difusion, que versaba sobre
como un enorme iceberg estaba poniendo
en peligro la navegacion maritima en el cabo
de Hornos, podria constituir una excelente
herramienta tanto para introducir dreas de
conocimientos relativas a Geografia sobre
los fenomenos climaticos y/o situaciones
geograficas, como para acercarnos al cono-
cimiento de autores literarios cuyas obras
relatan aventuras ocurridas en los distintos
océanos. Los articulos que aparecen en
prensa sobre el calentamiento de la tierra
y el deshielo que esta sufriendo la Antarti-
da debido al cambio climatico, constituyen
un excelente punto de partida para un tra-
tamiento interdisciplinar de la noticia, ya
que este tema puede servir para introducir
contenidos tanto de Ciencias Sociales como
de Ciencias Naturales o Fisica y Quimica.

Esta podria ser una manera de acercar estos
dos mundos aparentemente separados,
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prensa y escuela, incidiendo en sugerencias
diddcticas que nos permitan potenciar en
nuestros alumnos una mayor y mejor actitud
critica en la formacion de sus opiniones ante
eventos que ya han sido presentados en
diversos medios de comunicacion. Preten-
demos, en definitiva, ahondar en un mayor
y mejor conocimiento sobre la prensa, la
noticia, asi como los recursos diddcticos que
supone la utilizacion en el aula.

2. "Ver" prensa y “leer"
television

Dice Joan Ferrés (1994) que la television
sustituye, de alguna manera, la funcion
materna al convertirse, entre otras cosas,
en un punto de referencia obligado en la
organizacion de la vida familiar. Siempre
estd disponible, es un refugio y, como una
madre blanda, nunca exige nada a cambio.
Y debe tener razén ya que, al igual que
necesitamos una madre, necesitamos un
televisor. Tanto es asi que en los paises
industrializados ver la television se ha con-
vertido en la tercera actividad a la que mas
tiempo dedican los ciudadanos adultos,
después del trabajo y del suefio. Por el con-
trario, este incremento del tiempo que se le
dedica a la television ha ido influyendo de
manera negativa en otras actividades como
es la lectura. En este caso se ha producido
una relacion inversa entre el tiempo que se
le dedica ver la television y a leer. Esto es
cuanto mayor tiempo dedicamos a ver la
television, menor serd el tiempo que dedi-
quemos a la lectura. Este dato queda
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reflejado en el informe publicado por el Ins-
tituto Nacional de Estadistica, sequn el cual,
el tiempo de dedicacion a la television, como
ocupacion exclusiva y principal, ha aumenta-
do en los tltimos afos hasta situar a nuestro
pais a la cabeza de la Union Europea, con
una media de 221 minutos al dia por perso-
na. Este incremento, es inversamente pro-
porcional al dedicado a la lectura de la pren-
sa. A la vista de estos impactantes datos
podemos establecer cierta reflexiéon sobre
algunas cuestiones: /A qué se debe esta rela-
cion inversa entre la television y la prensa?,
¢son dos codigos diferentes e incompatibles?
Y finalmente, si la television es el medio de
comunicacion preferido, ;por qué entonces
se elige la prensa como el medio de comuni-
cacion por excelencia dentro del aula?

Una posible razon se debe a que, puesto
que se trata de dos parametros comunica-
tivos radicalmente distintos, cada uno de
estos parametros puede generar en el lec-
tor/espectador, en consecuencia procesos
mentales diferentes. En tal caso, una expo-
sicion excesiva a una de ellas desarrolla
unas actitudes y capacidades que pueden
dificultar la practica de la otra. De hecho
“leer” un texto requiere la puesta en mar-
cha de procesos mentales diferentes que
"ver" |a television. La lectura es un proceso
enormemente complejo que exige una
actitud de concentracién y un esfuerzo
por buscar el significado. Hasta llegar a ese
significado el lector debe realizar multiples
operaciones mentales que afectan a otros
tantos procesos lingiisticos (codificar

y decodificar la informacion, acceder al
léxico, procesar sintactica y semantica-
mente las oraciones, extraer el significado,
activar el conocimiento previo a través de
inferencias, mantener la coherencia local
y global de la informacion leida, elaborar
un modelo mental o referencial del conte-
nido leido). La lectura de cualquier material
escrito invita a la abstraccion de la realidad
y a la reflexion y es el lector quien contro-
la todo el proceso. Cuando vemoas la televi-
sion, en cambio, se produce una represen-
tacién de una experiencia concreta, mas
dindmica y asociativa, en la que se gratifi-
can las sensaciones visuales y auditivas. En
este caso es el medio el que controla la
experiencia, el ritmo del proceso v la caden-
cia de paso de las imagenes. De esta mane-
ra, si mantenemos el postulado de que la
TV desarrolla sistemas perceptivos diferen-
tes a los que genera la lectura y activa pro-
cesos mentales distintos, resulta ldogico
pensar que movilice otro tipo de respues-
tas. Si prevalece la percepcion sobre la
abstraccion, lo sensitivo sobre lo concep-
tual, es natural que tienda a provocar res-
puestas de caracter emotivo mas que de
caracter racional. Lo intuitivo y emocional
tendera a primar sobre lo intelectual y racio-
nal. Algunos fendmenos culturales recientes
podrian explicarse desde la perspectiva de
las distintas habilidades mentales que
desarrollan la television y el libro. La proli-
feracion de la cultura icdnica puede estar
dando lugar a un tipo particular de lector,
el lector perezoso, capaz de descifrar pero
no de leer.



Como consecuencia de la exposicion a los
medios de masas, y de manera particular la
television, hoy un nifio tiene acceso a una
cantidad de informaciones y experiencias
muy superior a la de un anciano de hace
varias generaciones. El problema que con-
lleva incide este acceso a las experiencias
vicarias o mediatizadas con frecuencia en
detrimento tanto de las experiencias direc-
tas como de la capacidad del alumno para
generar una actitud critica. Las representa-
ciones sustituyen al contacto directo con la
realidad. Hechos como este suscitan una
reflexion hacia la conveniencia de introdu-
cir los medios de comunicacion en la escue-
la o el instruir en la mejora de la capacidad
para codificar y comprender los mensajes
transmitidos por los distintos medios de
comunicacién de masas, no sélo restringi-
do al medio escrito. Pero de todos ellos
y aun a sabiendas de que los audiovisuales
producen un mayor impacto en la vida
cotidiana, especialmente en los mas jove-
nes, resulta mas asequible intervenir sobre
la informacion escrita, porque permite,
entre otras cosas, contar con un mayor
grado de especificidad de esa informacion
a la vez que puede facilitar un mejor habi-
to de lectura. La prensa escrita es mas ase-
quible, tangible y manipulable que el resto
de los mass media, vy, a la vez, contiene los
elementos esenciales susceptibles de trata-
miento en la escuela. La utilizacion de la
prensa en la escuela puede ofrecer otras
ventajas. El hecho de que el periddico utili-
ce un soporte, permite a su vez conocer los
lenguajes y sublenguajes que utiliza (los
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titulares, las ilustraciones, la ubicacion del
texto, el género y el estilo de la noticia...),
haciendo mas comprensible la informacion.
Permite, a su vez, contrastar opiniones y ver-
siones en diferentes diarios. Y todo ello
repercute en el desarrollo del lector critico,
en la adquisicion progresiva de una mayor
capacidad critica que, filtrada por el tamiz
personal del lector, va a contribuir al desa-
rrollo paulatino de su propia opinion, no de
forma cerrada sino por el contrario, abierta
a una nueva reconstruccion cada vez que lle-
guen datos suficientes y relevantes. Por todo
ello y desde un punto de vista educativo,
pensamos que interesa enormemente
fomentar el habito de lectura de la prensa
y favorecer con ello que pase a ser un ins-
trumento habitual en las aulas.

3. Aportaciones

y restricciones sobre las
experiencias didacticas
aplicadas a la prensa

La idea de incluir los medios de comunica-
cion en la ensefianza no es nueva. Ya des-
de los afos sesenta y setenta se vio con
interés la integracion del conocimiento de
los medios de informacion en el curriculum
escolar. Un buen ejemplo es el colectivo
"Padres y Maestros” que lleva desarrollan-
do desde los afos setenta una mas que
meritoria labor en este campo. Con el nom-
bre de "Prensa Didéctica” han realizado un
importante trabajo que abarca desde algu-
nas sugerencias teorico-practicas hasta
estrategias que deben tenerse presentes
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cuando se usa la prensa en la escuela. Su
trabajo aparecié publicado en la revista
Cuadernos de Pedagogia, 144, (1987). Mas
recientemente se ha venido insistiendo en
la necesidad de que el periddico se intro-
duzca en la ensefanza como instrumento
de transmisién de conocimientos y como
forma de establecer relaciones significati-
vas entre los alumnos y la sociedad. Como
es bien sabido, desde hace algun tiempo se
vienen poniendo en marcha diversos pro-
gramas e iniciativas que estan pretendien-
do introducir la prensa diaria entre las acti-
vidades escolares. Las Administraciones
con competencias educativas han tenido
que introducir este tema transversal para
dar respuesta a la evidencia de que el
alumnado recibe la mayoria de sus conoci-
mientos a través de los distintos medios de
comunicacion, recibiendo una generosa
acogida en el Disefo Curricular Base. Des-
de entonces el Ministerio de Educacion
y Ciencia (M.E.C.) puso en marcha en 1985,
junto con la Asociacion de Editores de Dia-
rios Espanoles (A.E.D.E.), el programa “Pren-
sa-Escuela”, al que pueden acogerse todos
los centros educativos no universitarios del
Estado. Este programa cuenta entre sus obje-
tivos el conseguir una escuela plural, perme-
able a la realidad, que promueva la participa-
cion y el sentido critico de los alumnos.

Alo largo de estos afios se han realizado un
importante nimero de experiencias didac-
ticas en las que se ha introducido la prensa
en el aula. Varias han sido las tendencias
mas importantes a las que se han dirigido

estas experiencias diddcticas. Una de ellas
se ha encaminado a realizar una publica-
cion escolar propia, donde se organiza con
sus propios 6rganos informativos y se ela-
boran las noticias dentro del contexto
escolar (e.q. Garcia Novel, 1986). Una
segunda se ha dirigido hacia el estudio del
periddico, en la que se analizan las noticias,
su estructura y su presentacion. Una terce-
ra se centra en la utilizacién del periédico
como instrumento didactico que ofrezca
un soporte a las disciplinas académicas.
Estas dos ultimas se han realizado de una
manera esporadica y concreta y no de
manera prioritaria. Existe algun trabajo en
esta direccidon (véase Corzo, 1986, Guilla-
met, 1988, Vioque, 1984).

La evaluacion sobre las diferentes experien-
cias didécticas que se han llevado a cabo
han desatado algunas criticas y limitacio-
nes. Para algunos autores este tipo de ini-
ciativas encaminadas a introducir la prensa
en el aula se han orientado desde un enfo-
que excesivamente utilitario (Alonso Eraus-
quin, 1990). En otros casos, se critica el que
muchos educadores introduzcan la prensa
tinicamente como propuesta o como com-
plemento de nuevos temas que, mas ade-
lante, seran ampliados en el aula. Este es un
caso tipico que suele utilizarse en las dreas
de Ciencias Sociales o de Ciencias Natura-
les y que frecuentemente deriva en una
rutina aburrida para los alumnos y compli-
cada para los profesores. Por todo ello,
convendria quizds ahondar en algunos pre-
supuestos mds bésicos y esenciales que nos



revelaran algunos conocimientos necesa-
rios para introducir de manera adecuada la
prensa en el aula. Se necesita establecer
vinculos fundamentales entre s investiga-
cion cognitiva sobre la comprensién de
textos y las experiencias didacticas acerca
de la utilizacion de dichos textos en la
escuela. De hecho, existe una linea de
investigacion mas reciente que se ha dirigi-
do a profundizar en el estudio cle la prensa
desde una perspectiva cognitiva, incidien-
do tanto en el efecto que produce la estruc-
tura y organizacion de las ideas de la noti-
cia en la comprension de la misma, como de
las estrategias y actitudes criticas que
genera en el lector al contrastar, por ejem-
plo, noticias contradictorias (véase a este
respecto, Ledn, 1996).

Una primera tarea que se deberian plante-
ar aquellos que quieren emprender un pro-
grama diddctico de este tipo es |z de conocer
y comprender las caracteristicas funcionales
y estructurales de los periédicos en cuanto
que son los soportes materiales de dicha
informacion. También seria necesario cono-
cer la incidencia que tiene el conocimiento
previo del lector sobre la comprension de la
noticia y analizar de manera precisa qué es
lo que los alumnos comprenden de un
periddico. Sin estas dos premisas no podri-
amos facilitar un aprendizaje significativo.
Es necesario saber algo mas sobre como se
representan en nuestra mente las distintas
secciones del periddico, si existen diferen-
cias entre esta representacion de los
alumnos respecto a la de los adultos o la
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concepeion de un experto. Sin estas reflexio-
nes, a la vez descriptivas y analiticas, se pue-
de caer en el riesgo de utilizar erroneamente
el instrumento innovador (la prensa en este
caso) y de generar, como senala Erausquin
(1990), resultados imprevistos e incluso con-
traproducentes. La valoracion de estas pre-
misas nos ayudaria, al menos en parte, a evi-
tar el riesgo de que esta experiencia pudiera
caer en un "topico pedagdgico vacio de con-
tenida", como lo denomina Garcia Galindo
(1990). Por esto, cada dia resulta mas nece-
sario un debate continuado sobre las aporta-
ciones que mutuamente pueden hacerse
prensa y escuela. También con este debate
evitariamos, entre otras cosas, creernos que
nuestras experiencias particulares son las
mas validas.

4. Algunas reflexiones
sobre “como ensenar"”

Aunque seamos conscientes de que los
procesos de ensefanzafaprendizaje que se
dan en las aulas son extremadamente com-
plejos, no siempre los tenemos en cuenta
y caemos en la tentacion de intentar esta-
blecer pautas y modos de ensenar univer-
sales. Estas pautas o modos de ensefar,
suelen proceder de las interpretaciones
provenientes de alguna teoria del aprendi-
zaje, olvidando con demasiada frecuencia
la realidad de las aulas. Esto no es de extra-
fiar porque ha sido un hecho frecuente en
los planteamientos educativos desde el ini-
cio de este siglo. Es por tanto una vieja tra-
dicion. Pero también como docentes que
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somos y como profesionales que nos senti-
mos comprometidos con la tarea de ense-
far, anhelamos y buscamos el modelo inter-
pretativo que nos dé por fin una respuesta
concluyente y definitiva a la pregunta de
cémo ensenar. Es indudable que existen
diversas formas de ensenar y que cada una
de estas formas conlleva el caracter ideolo-
gico de las teorias que le avalan. Como una
prolongacién de la ensefianza, el modelo
elegido puede empanar en buena medida el
uso que se haga de la prensa en el aula, tan-
to si se orienta como un objeto de estudio
como si se emplea como un recurso didacti-
co complementario.

Otra de las cuestiones mas relevantes en
relacién a "como ensefar” es tener en
cuenta lo que el sujeto ya conoce, lo que ya
sabe. Este fondo de conocimiento no inclu-
ye de manera exclusiva lo que considera-
mos conocimiento en sentido estricto, alu-
diendo con ello a los conocimientos
conceptuales que se requieren para acce-
der al flujo de conocimientos académicos.
También afecta a las actitudes y maneras
procedimentales a través de las cuales los
alumnos se aproximan a ese nuevo conoci-
miento. Todo ello, conceptos, actitudes
y procedimientos, configura lo que deno-
minamos “conocimiento previo del alum-
no". Este “conocimiento previo del alumno”
es uno de los aspectos basicos a considerar
tanto a la hora de establecer el punto de
partida en la programacion de los conteni-
dos curriculares como en la consecucion de
un aprendizaje significativo por parte

de los alumnos, aunque no basta s6lo con
poseer conocimientos previos, tan esencial
es poseerlos como activarlos en la situacion
adecuada. ¢Qué circunstancias son las que
determinan que los alumnos pongan en
juego los conocimientos previos necesarios
en el momento adecuado?, podriamos
sefalar distintos factores. En algunas situa-
ciones, la no disponibilidad puede deberse
a una falta de atencion. En otras, puede ser
debido a la falta de motivacion para esta-
blecer las relaciones necesarias entre los
conocimientos en juego o a la falta de sen-
tido atribuida a la actividad. Un tercer fac-
tor estaria relacionado con la “distancia”
o el ajuste de los conocimientos de los que
el estudiante parte con los que debe adqui-
rir. Cuanta mds distancia exista entre
ambos, mayor es la dificultad del alumno
para acceder a los nuevos conocimientos,
En todos estos casos, el alumno suele recu-
rrir a realizar una tarea superficial a través
de la memorizacion mecanica vy literal del
nuevo contenido. Un ultimo factor estre-
chamente relacionado con el anterior,
afectaria a la planificacion correcta sobre
la que se basa el aprendizaje de nuevos
contenidos, es decir las programaciones de
las dreas deben tener en cuenta que la
inclusion de cada nuevo contenido debe
estar relacionada con contenidos ya dados,
es necesario que el alumno pueda estable-
cer una conexion entre los nuevos conoci-
mientos y los ya adquiridos. Esta ultima
variable es especialmente importante
puesto que si esta planificacion no estd
bien disefada, puede suponer un serio



impedimento para que los alumnos se den
cuenta de que es necesario movilizar sus
conocimientos previos. Asi, la falta de rela-
cion entre areas, una excesiva fragmenta-
cion de las actividades, pueden hacer muy
penosa la tarea de detectar qué conoci-
mientos previos son importantes para entrar
en contacto con los nuevos contenidos.

5. Una propuesta sobre
como adecuar la prensa en
la escuela

Una sugerencia sobre como la prensa pue-
de ser introducida en el aula es la propues-
ta que describe Antoni Zabala (1993) y que
afecta, ademas, a todo el procedimiento de
ensefianza. A continuacion reproducimos,
de manera cuasi literal, la situacién en la
que se ilustran dos formas de ensefar.
Zabala sitla el ejemplo en dos aulas para-
lelas de un mismo Centro, donde se impar-
te la misma unidad didéactica del édrea de
Ciencias Sociales, a dos cursos de 3° de ES.0.
Dos profesores A y B, desarrollan en su aula
el mismo tema, “El Islam, su evolucion
e incidencia en el mundo actual”.

El profesor A inicia el tema proponiendo a sus
alumnos la lectura de los titulares de varios
articulos periodisticos actuales en los que
aparecen situaciones relacionadas con el isla-
mismo (conflictos en Argelia, Irdn e Irak
y problemas de cierto cardcter racista en
Francia). Tras esta lectura y algiin comentario
que sitte estos hechos en el tiempo y el espacio,
el profesor A procede a repartir dos articulos
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breves entre los grupos fijos en que estd
organizada la clase para que hagan un
comentario que les permita llevar a cabo
un debate sobre el tema que los articulos
plantean. Se da un tiempo para que los
alumnos saquen sus conclusiones, con las
que se inicia un primer debate. La discusién
parcial en pequefos grupos y su contraste
posterior con todos los alumnos del aula ha
permitido constatar que, a pesar de que los
alumnos tenian cierto conocimiento sobre
los problemas planteados, ignoran en
general las razones profundas, las causas
y el origen de la situacion actual alrededor
del tema que se estd tratando. El profesor
A decide que es el momento de sistemati-
zar todas las preguntas que se han formu-
lado en torno al tema y pide a los distintos
grupos que hagan una lista de aquellas
cuya respuesta resulta necesaria para
poder tener un conocimiento suficiente
que les permita opinar con propiedad sobre
los conflictos planteados. Tras la puesta en
comun, pasan a clasificar las preguntas
planteadas segun sus caracteristicas y con-
feccionan lo que sera el cuestionario base.
A continuacion proceden a debatir sobre la
forma en que pueden llegar a dar respues-
ta a todas las preguntas y deciden que lo
mds operativo sera llevar a cabo una explo-
racion bibliografica por equipos. Una vez
realizada dicha exploracion, se decide para
la proxima sesion realizar un debate con el
que extraer las conclusiones definitivas
sobre el tema. Posteriormente con la infor-
macion recogida y las conclusiones a las
que se ha llegado en el debate, cada uno de
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los alumnos realizara un dossier que le ser-
vird como textofinstrumento de estudio. Al
finalizar el tema se realizard una prueba
para conocer el grado de conocimiento
alcanzado por cada alumno.

El profesor B, por su parte, comienza el
tema con una exposicion de varios aconte-
cimientos que hoy en dia tienen como
denominador comun el islamismo. Una vez
presentada la situacion actual enumera los
aspectos claves de los distintos conflictos,
mientras los va situando en la pizarra. Cada
uno de ellos le permite establecer relacio-
nes con conocimientos que considera que
los alumnos ya poseen, por haber sido tra-
bajados anteriormente. Asi, el profesor
expone que para poder dar respuesta a los
problemas planteados es necesario utilizar
las dimensiones historicas y geograficas.
Recurre, entonces, a los conocimientos que
los alumnos ya poseen para dar cuenta de
la evolucién historica y la situacion geo-
grafica de los acontecimientos que estan
tratando, y en la sesion siguiente desarrolla
una exposicion general y global sobre la
evolucion del Islam desde sus inicios hasta
la actualidad. En las sesiones posteriores, el
profesor ira deteniéndose y analizando los
aspectos claves expuestos en la primera
sesion. Todo ello le va a permitir extraer unas
conclusiones sobre la evolucidn e incidencia
del islamismo en la sociedad actual. Los
alumnos, a lo largo del tema, han ido toman-
do apuntes sobre la posicion del profesor
y han participado con preguntas aclaratorias
sobre algunos aspectos. Posteriormente, los

alumnos contrastardn lo expuesto en el
libro de texto y llevardn a cabo una prueba
escrita.

Mediante esta descripcion Zabala (1993)
sefiala que, a pesar de que ambos profeso-
res se ocupan del mismo tema con alumnos
de un mismo nivel, cada uno de ellos ha
realizado tareas e intervenciones comple-
tamente distintas. Las diferencias se mar-
can tanto en el papel del profesor como de
los alumnos en la dindmica del grupo vy la
secuencia de la ensenanza y del aprendiza-
je, asi como en la utilizacién del tiempo
disponible, Si nos detenemos en los dos
ejemplos expuestos deberiamos preguntar-
nos si los dos profesores pretenden lo mis-
mo o tienen las mismas intenciones educa-
tivas. La respuesta aparente podria ser
afirmativa y la diferencia solo estribaria en
que cada uno de los profesores, para con-
sequir lo mismo, utiliza diferentes estrate-
gias de ensefanza. Sin embargo, tal y como
anade Zabala, un andlisis mas pormenori-
zado implicaria otras diferencias concep-
tuales, procedimentales y actitudinales. Asi
aunque en los contenidos se esta abordan-
do el islamismo, paralelamente, el profesor
A esta utilizando conceptos que afectan al
propio periodico. Ademas si, atendemos
a los procedimientos, podemos observar
también que se trabaja con distintos gra-
dos de aprendizaje relacionados con los
contenidos procedimentales. Por ejemplo,
el profesor A utiliza el debate, el didlogo, el
uso de articulos periodisticos, exploracion
bibliografica, trabajo en grupo, exposiciones



orales y escritas u otras actividades que van
a provocar conflictos de distinto tipo que
permiten al profesor A intervenir en su reso-
lucién, fomentando unos comportamientos
actitudinales, tales como respeto al turno de
palabra, ayuda, cooperacién y preparacion
para crear una actitud relativista y sentido
critico.

Por el contrario, el profesor B se interesa por
as actividades dentro del aula y que, funda-
mentalmente, afectan a la comprension oral,
toma de apuntes, memorizacion y expresion
escrita, utilizacion solo del libro de texto, que
se centra mas en un sentido de autoridad
que en un objetivo prioritario de aprendiza-
je. En relacion con los contenidos actitudina-
les, tampoco se concretan como tales conte-
nidos de aprendizaje sino que lo que se
aprende ( atencion, aceptacion de la jerar-
quia ) corresponde a lo que se podria llamar
curriculum oculto, ya que no existe una cla-
ra conciencia ni intencionalidad por parte
del profesor. A esta conclusion llega Zabala
y en la que sefiala que a la pregunta de cudl
de las dos unidades es mejor sélo podriamos
responderla si conociésemos previamente qué
es lo que pretende cada uno de los profesores.
Asi, si el objetivo del profesor es que los alum-
nos adquieran unos conocimientos determi-
nados, es decir el aprendizaje de contenidos
conceptuales, podemos constatar que estos
son los contenidos que se estdn trabajando.

Una forma positiva de introducir la pren-
sa en el aula seria a través de una concep-
cion constructivista del aprendizaje. Esta
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concepcion trata de desvelar las razones
que justifican diferentes formas de desa-
rrollar un contenido y que afecta no sélo
a los conocimientos conceptuales sino que
impliquen actividades para el aprendizaje
de contenidos procedimentales y actitudi-
nales. Esta forma de ver la educacién supo-
ne un reto porque no se limita a que el
alumno aprenda sélo unos contenidos, sino
a que “"aprenda a aprender "y a que sea
consciente de que puede aprender. Su
repercusion, entonces, no se limita a lo que
el alumno sabe sino también a lo que sabe
hacer y como se ve a si mismo. Desde esta
posicion constructivista y aunque resulta
dificil precisar la forma de abordar un arti-
culo periodistico, ya que por su naturaleza
suele ser muy diversa, cabe pensar que en
el aula puedan aplicarse métodos encami-
nados a potenciar el uso estratégico de los
conocimiento previos de los alumnos (Han-
sen y Pearson, 1983; o Ledn y Martin, 1993 ).
En realidad, resulta dificil pensar que una
noticia no tenga relacion con otros conte-
nidos. Una tarea que el docente puede
potenciar y que debe ser introducida den-
tro de las aulas es precisamente el ensefar
e insistir en la busqueda de relaciones, en
los alumnos, en su lectura y en funcion de
su conocimiento previo, en el caso de que el
periodico no la establezca. Una buena forma
seria interrelacionar las noticias con los con-
tenidos curriculares de una o varias discipli-
nas. Seria incluso recomendable, en algunos
casos, la dedicacion de alguna sesion de tra-
bajo con el periédico al analisis interdispli-
nar de las noticias.
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Creemos que la introduccion de la prensa
en la escuela debe hacerse desde su inclu-
sion en el proyecto curricular del centro, en
la medida en que permita completar y enri-
quecer los contenidos y las practicas de
cada asignatura con respecto a la informa-
cion escrita. Los contenidos de las diferen-
tes secciones de la prensa interesan de una
manera u otra a asignaturas como Ciencias
Sociales, Geografia e Historia, Lengua vy
Literatura, Biologia, Fisica y Quimica e Idio-
mas ( prensa extranjera)... De esta forma

pensamos que la integracion de la prensa
en la escuela supone un paso en la creacion
de un puente que facilite el acceso y la
conexion de los contenidos aprendidos en
la vida académica y los experimentados
en la vida real, de tal manera que facilite las
condiciones del aprendizaje significativo.

6. Propuesta de actividades

A continuacidn proponemos una serie de
actividades, cuyo denominador comun es la

Contribucion de las actividades propuestas al desarrollo de los
Objetivos Generales de la Etapa

Objetivos/Actividades Act1

Act2 Act3 Act4 Act5 Act6 Act7 Act8 Act9

Comprender y producir X X
mensajes orales y escritos

con propiedad, autono-

mia y creatividad.

Reflexionarsobre los

procesos implicados en el

uso del lenguaje

X X X X

Interpretar y producir con X X
propiedad, autonomia y
creatividad mensajes que
utilicen codigos artisticos,
cientificos y técnicos, con
el fin de enriquecer las
posibilidades de
comunicacion y
reflexionar sobre
procesos implicados

€en su uso
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Objetivos/Actividades Actl Act2 Act3 Act4 Act5 Act6 Act7 Act8 Act9

Obtener y seleccionar X X X X b 4 X X X
informacion utilizando las
fuentes en las que
habitualmente se
encuentra disponible,
tratarla de forma critica,
con una finalidad
previamente establecida y
transmitirla a los demas
de manera organizada

e inteligible.

Formarse una imagen X X X
ajustada de si mismo, de

sus caracteristicas y

posibilidades, y desarrollar

actividades de forma

auténoma y equilibrada,

valorando el esfuerzoy la

superacion de las

dificultades.

Relacionarse con otras X X X
personas y participar en

actividades de grupo con

actitudes solidarias y

tolerantes.

Conocer y valorar el X
desarrollo cientifico y
tecnologico, sus

aplicaciones e incidencia

en su medio fisico y social.
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utilizacion de la prensa, cada una de las acti-
vidades estd pensada para que los alumnos
vayan descubriendo por si mismos la estruc-
tura de la prensa. Si bien las actividades pro-
puestas se podrian desarrollar basicamente
en la asignatura de Lengua vy Literatura, cabe
perfectamente aplicarlas al resto de materias
curriculares atendiendo a su contenido. Con
ello contribuiremos tanto a la profundiza-
cion de contenidos curriculares como al
desarrollo de destrezas y procedimientos que
se derivan de los objetivos generales de la
etapa. Hemos disefiado una tabla de doble
entrada, en la cual, podemos observar la
contribucion de cada una de estas activida-
des a los objetivos generales de la etapa.

Actividades

Act.1 Analizar a partir de articulos busca-
dos por los propios alumnos sobre las
medios de comunicacion, hasta qué pun-
to forman parte de una necesidad social
o0 son negocios millonarios.

Act.2 Buscar loa misma noticia en diferen-
tes periodicos, tratar el tema de la obje-
tividad informativa, ver la diferencia
y los diferentes tratamientos que se le
dan a la misma noticia.

Act.3 Analizar las diferencias entre un
reportaje y una crénica, buscando cual
de los dos géneros es mas subjetivo, don-
de hay mds informacién personal, si se
transmite opinion, etc.

Act.4 Redactar una noticia sobre un hecho
conocido por todos, presentar a juicio del
resto de la clase y decidir hasta qué punto

el autor/fa ha sido objetivo, parcial,
imparcial,

Act.5 Dividir la clase en grupos, cada gru-
po elige una noticia del periédico y des-
pués vuelven a escribirla primero de for-
ma objetiva y después tratando de
inclinar la informacién hacia lo que ellos
opinan. Leer posteriormente y someter
a juicio del resto de la clase.

Act.6 Seleccionar diferentes tipos de men-
saje de opinion en periédicos y analizar
sus caracteristicas, ver qué tipo de térmi-
nos utilizan.

Act.7 Organizacidn de un debate en clase
sobre como enfrentarnos a los mensajes
informativos y de opinion.

Act8 Utilizar revistas de informacion
general o especializadas; actualidad,
deportes, ideologia, etc, y analizar las
secciones mds caracteristicas, qué tipo
de mensajes son los que mds abundan,
lenguaje que utilizan, profundizacién de
los temas, importancia de las ilustracio-
nes, a qué publico estdn dirigidas.

Act9 Comparar diferentes periédicos,
analizar editoriales, secciones, enmaque-
tacion, etc.

Por tltimo, haremos referencia a una de las
actividades interdisciplinares que estamos
llevando a la practica en las asignaturas de
Ciencias Naturales y Fisica y Quimica en 4°
de ES.O. Se trata de una tarea que ha sido
propuesta por los profesores y que se lleva-
rd a cabo durante un trimestre. La clase se
dividira en grupos y cada uno de estos gru-
pos seleccionara una de las noticias de la



seccion de ciencia o futuro de los diarios
que se reciben en el centro durante la
semana. Una vez seleccionada la noticia
la leeran y volverdn a redactarla con un
vocabulario asequible y sencillo “con sus
propias palabras" y ademas amadiran su
opinién acerca de la misma, contando en
todo momento con la ayuda del profesor/a.
Cuando este trabajo esté finalizado expli-
cardn ante sus compafieros la noticia y esta
quedard expuesta en el corcho de la clase
pasando a formar parte de un “dossier
cientifico de actualidad". Al finalizar el tra-
bajo, todos los grupos habran recopilado
las noticias y pasaran a formar parte del
temario de la asignatura, Con esta expe-
riencia proporcionamos al alumno la opor-
tunidad de ser sujeto activo de su propio
aprendizaje, de seleccionar él mismo los
contenidos mds proximos a su interés, de
interactuar con otros companeros para
realizar un trabajo en comun y de utilizar
fuentes de informacion diferentes a las
habituales.

7. A modo de conclusion

Todo lo expresado hasta zhora nos lleva
a considerar la conveniencia de instruir en
la mejora de la capacidad para codificar
y comprender los mensajes transmitidos
por los distintos medios de comunicacion
de masas. Es nuestro deseo que a través
de estas paginas haya surgido tanto en
profesores como en orientadores la refle-
xién hacia las implicaciones educativas que
supone la introduccion de la prensa en el
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aula y por tanto hacia la posible inclusion
en las programaciones didacticas de activi-
dades relacionadas con la prensa. Ello
implicaria la necesidad de abordar una
serie de conocimientos, destrezas, y actitu-
des que, en caso de ser instruidas, deberian
introducirse de forma transversal a lo largo
de la ensefanza obligatoria. Dentro de esta
orientacion cognitiva, la introduccion de la
prensa en el aula adquiere toda su pleni-
tud, pudiéndose llevar a cabo de diferentes
formas no necesariamente excluyentes
entre si. Citaremos algunas:

a) Como una herramienta didactica auxi-
liar de las areas tradicionales. Posibilita-
ria, a través del andlisis de sus articulos,
el tratamiento de temas transversales,
los grandes conflictos del mundo
actual; la violencia, la escasa presencia
de valores éticos basicos, las discrimina-
ciones y desigualdades, el consumismo,
la degradacion del medio ambiente, los
habitos de vida que atentan contra una
existencia saludable, etc. La lectura de
numerosos articulos periodisticos cons-
tituye una gran ayuda para que los
alumnos lleguen a entender estos pro-
blemas cruciales y puedan elaborar un
juicio critico respecto a ellos.

b) Como elemento de motivacion capaz de
contextualizar informaciones o que podria
favorecer los tratamientos interdisciplina-
res. Constituir en si misma un elemento
motivador que puede ayudar al docente
a despertar el interés y la inquietud por el
conocimiento en los alumnos.
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c¢) Como transmisora de informacion exterior d) Come instrumento que, utilizado por el
en el aula. Proporcionar al docente la posi- alumno, sirviera para transmitir su propia
bilidad de enlazar o conectar y contextua- informacién, formandose asi un espiritu
lizar los contenidos de los materiales curri- critico y participativo.
culares con los acontecimientos sociales e) Como nexo entre la escuela y la sociedad.

y darles asi una fuerza y una actualidad de
la que generalmente carecen.
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Resumen

En este articulo pretendemos alentar a los docentes en la idea de que la prensa puede
convertirse en un poderoso aliado cuando se utiliza como material didactico dentro del
aula, La prensa, como medio de comunicacion, es transmisora de informacion frecuente-
mente ajena al aula vy, por ello, puede suponer un importante nexo de unién entre la
escuela y la sociedad. Por otro lado, puede ser una fuente de motivacién para los alum-
nos por su deseo de saber mas, de enjuiciar mejor, de contrastar ideas y opiniones, asi
como de saber expresarlas con fluidez. En este articulo se describe la influencia de los
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medios de comunicacién en la vida cotidiana. Finalmente, sugerimos una propuesta de
actividades relacionadas con este medio de comunicacion en el aula y un analisis para
evaluar la consecucion de los objetivos generales de |a etapa en la educacion secundaria.

Palabras clave: prensa, educacion, aprendizaje significativo, contenidos curriculares, edu-
cacién secundaria, medios de comunicacion.

Abstract

In this paper we tried to highlight the importance of press as a powerful tool when it is
used in the class with didactic purposes. The press takes the outside world information
into the classroom. It is a link between school and society. Therefore, it becomes an
important source of motivation for the pupils. It increases their desire for knowledge, for
better judgement, their desire to present ideas with fluidity. In this paper we describe the
media influence on everyday life. Lastly, some activities with newspapers in the class are
proposed as well as an analysis to assess the level of achievement of these general edu-
cational objectives in Secondary School.

Key word: press, newspapers, education, meaningful learning, syllabus, secondary scho-

ols, the media.

José A. Leon y Antonia Parras
Universidad Autonoma de Madrid



La resolucion de problemas
como estrategia didactica en

medio ambiente

Introduccion

Es conocida desde hace tiempo la inquietud
de los profesores de ciencias experimentales
por incorporar nuevas técnicas y estrategias
que faciliten la comprension al alumnado.
La resolucion de problemas en la enseianza
de las ciencias experimentales ha sido con-
siderada por numerosos autores como un
proceso clave en educacion. Actualmente se
observa un gran interés en los profesores de
ciencias experimentales por el uso de la
resolucion de problemas como estrategia
para la ensefianza de las ciencias, asi como
por el papel que pueden tener en la didac-
tica de las ciencias experimentales.

Por otro lado, debido a la rapida evolucién
que muestra la ecologia, hace que ésta
ciencia sea muy dinamica y surjan de for-
ma continua problemas y preguntas que
requieren el uso de estrategias que facili-
ten su comprension y capaciten al alum-
nado para la resolucion de problemas
sobre ella.

Andrés Garcia Ruiz

M= Dolores Castro Guio
Javier Molina Gonzalez
Cristina Cerezo Martinez

La resolucion de
problemas suele ser
considerada como
una estrategia clave
en la ensefanza de
las ciencias
experimentales
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En la actualidad, debido a la progresiva
degradacion que sufre el medio ambiente,
creemos conveniente familiarizar al alum-
nado desde jovenes con los problemas
ambientales actuales, para concienciarles
como futuros ciudadanos con el objetivo
de que adopten una cultura de respeto
y cuidado por el medio ambiente.

Algunas consideraciones
sobre la resolucion de
problemas como estrategia
didactica en la ensenanza
de las ciencias

Existen diversas concepciones sobre el tér-
mino problema entre otra podemos recordar
las siguientes: (WOODS et al. 1985) conside-
ran como "una situacion estimulante para la
que el individuo no tiene respuesta”, (GIL et
al. 1988) lo consideran como la situacion
que presenta dificultades para las que no
existen soluciones evidentes”, (GARRET
1986) lo que define como “las situaciones
donde el paradigma existente no puede
aplicarse e incluso puede existir solucién, es
decir, aquellas situaciones donde se conoce
que pueden resolvese con un paradigma
dado”. Por ultimo (SIGUENZA 1990) lo con-
sidera como "una situacion cuya solucion
requiere que el sujeto analice unos hechos
y desarrolle de forma razonada una estrate-
gia que le permita obtener datos, procesar-
los, interpretarlos y llegar a una conclusién®.

Sobre la concepcion de resolucion de pro-
blemas, (SIGUENZA 1990) considera que

esta técnica puede concebirse como un
proceso que conlleva una serie de activida-
des cuyo fin es la consecucion de la solu-
cién (FRAZER 1982) considera que la reso-
lucion de problemas como un proceso que
utiliza el conocimiento de una disciplina
y las técnicas v habilidades de la citada dis-
ciplina para salvar el espacio existente
entre el problema vy la solucién y por ulti-
mo (KEMPA 1986) lo considera como un
proceso de informacion que ocurre en el
cerebro del sujeto e implica varias funcio-
nes de su cerebro, lo que implica que el
alumnado lee el problema, lo interpreta en
forma de tareas y selecciona las actividades
que pueden conducirle a solucionarlo.
(FRAZER 1982) diferencia dos tipos de pro-
blemas "“reales" y pudiendo clasificarse
estos en “cerrado” cuando solo tiene una
Unica solucion y “"abierto” cuando existen
un numero variable de soluciones. El pro-
blema real sera aquel donde no se conoce
la solucion.

En la ensefianza de las ciencias los proble-
mas utilizados son de tipo artificial y cerra-
do ya que facilitan la comprension del
alumnado, haciendole utilizar su propio
conocimiento y le preparan para la resolu-
cién de problemas reales.

Metodologia

Se han planteado cinco problemas, todos
ellos con enunciado grafico y planteando-
se en cada uno de ellos tres cuestiones. La
muestra de alumnado la constituyd cinco



grupos de Ensefianza Secundaria: 2 grupos
de 3° de ESO; 2 grupos de 4° de ESO y 1 de
2¢ de Bachillerato LOGSE.

Para analizar las respuestas dadas por los
alumnos, establecimos cuatro categorias
de respuestas, aplicando a estas una escala
ordinal de medida, de forma que la prime-
ra categoria (A) correspondio al alumnado
que habian contestado bien a las 3 cuestio-
nes planteadas v las siguientes categorias
(B,Cy D) se le asignaron a los alumnos que
respondian parcialmente a las respuestas,

Problemas Planteados

Siguiendo la clasificacion de (FRAZER
1982) hemos propuesto problemas "artifi-
ciales”, los cuales se caracterizan porque la
persona que plantea el citado problema
conoce de antemano la solucion, y de tipo
cerrado, ya que estos facilitan la compren-
sion al estudiante por tener que utilizar su
propio conocimiento y le preparan para la
resolucion de problemas reales (SIGUENZA
1990).

Como ya hemos mencionado anteriormen-
te y debido a la complejidad y forma de
presentacion de los problemas afecta al
proceso de resolucion, planteamos al alum-
nado cinco problemas de enunciado,
acompafiado de preguntas jerarquizadas
que conducian a la resolucién progresiva
del mismo facilitando de esta forma su
resolucion y ayudando a la comprension
del mismo por el alumnado.

tarhiya 24

Para la resolucion de los problemas plante-
ados en este trabajo sequiremos el modelo
de (MURPHY y GOTT 1984), que plantea dos
formas de resolucion: lineal y ciclica, sien-
do este sequndo método el que utilizare-
mos por ser el mas adecuado para la edad
de nuestro alumnado.

El proceso seguido para la resolucion de los
problemas ha sido tomado de (SIGUENZA
1990), y es el siguiente:

Planteamiento Solucidn
del Problema
Identificacion Evaluacion
del Problema
Reformulacion Interpretacion de
datos y abtencion
de conclusiones
Desarrollo del Recogida de datos
experimento
por observaciones
|—— Desarrollo del —
experimento
por observaciones
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PROBLEMA 1

m 500 600 700 800 9S00 1000 800 BO0 OO0 600 500 400 300 200 m

SUR
HAYAS

FINOS

1000 m,

ENCINAS

500 m. ARBUSTOS CALCICOLAS

HIERBAS HIGROFILAS
HIERBAS XEROFILAS

S ERQL>

Imagina que tuvieras que realizar una repoblacion en determinadas zonas de la montana
representada en el dibujo.

® ;Repoblarias la zona C con hayas? Razona la respuesta

® ;Por qué las hierbas higréfilas solo aparecen en la cumbre de la montafia?

® Plantarias en la zona G arbustos similares a los de la zona A

Ningun alumno conoce las caracteristicas propias de los hayedos: altitud mayor de 500 m. lade-
ras orientadas al norte y condiciones de humedad con precipitaciones superiores a los 800 I/m?.

Sélo un porcentaje muy pequefo de alumnos de 2° de bachillerato creen que las hayas nece-
sitan unas determinadas caracteristicas de humedad, pero no las especifican.

La mayoria de los alumnos de bachillerato, relacionan las especies higréfilas con un elevado
grado de humedad, al igual que algunos de 4°, mientras que los de 3° de ESO no relacionan
la distribucion de especies con la altura y la presencia de otros factores.

; je de de cada categori

Las categorias se especificaron como sigue:

- 5 A. Contesta que no repoblaria con hayas por no poseer
las caracteristicas propias, sin especificarlas; asocian
las caracteristicas de las hierbas a un elevado grado de
humedad y no replantarian los arbustos por no ser
terreno calcareo.

B. Identifican las hierbas higréfilas con la humedad y 1a
altura y asocian los arbustos calcicolas con el terreno
calcareo.

C. Unicamente identifican los arbustos con el terreno.

D. Respuestas confusas, o bien no contestan.
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PROBLEMA 2

e ;Qué efecto tendria sobre la poblacion C un largo periodo de sequia?

® ;Qué le ocurriria a la poblacién B si introdujéramos en la zona una poblacion de her-
bivoros?

® Imaginate que ocurriera una epidemia que causara la muerte de un gran numero de
conejos y que no existieran casi bacterias en el suelo. ;/Qué le pasaria al ecosistema?

La mayoria del alumnado de bachillerato conoce todos los niveles troficos y las relaciones predador-
presa e identifican el efecto que puede sufrir la poblacion presa por las variaciones de la depredadora.

Las bacterias como descomponedores son poco conocidas.
La mayoria de los alumnos se encuadran en la categoria B ya que conocen estos conceptos de ecologia.

Un buen porcentaje del alumnado de ESO afirma que ambas poblaciones (B y C) decreceran, pero
no tienen claro que puedan llegar a extinguirse y no le dan ningln papel a los descomponedores

P je de de cada

Las categorias se especificaron como sigue:

A. La poblacion C decrecera o se extinguira la poblacion
B disminuira por la competencia de la otra poblacion
herbivora y el ecosistema sin descomponedores tende-
13 a desaparecer.

B. Disminuira las poblaciones C y B y las bacterias no
influyen en el ecosistema.

C. Sdlo comentan que la poblacidn B decrecerd.

D. Respuestas confusas o bien no contestadas,
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PROBLEMA 3

* ;Qué efecto tendria sobre el fitoplacton un periodo de excesiva radiacion solar?

® ;Qué repercusion tendria sobre las aves la desaparicion del fitoplacton?

® [maginate que por alguna causa (contaminacion, epidemia, enfermedad etc) descen-
dieran notablemente las poblaciones carnivoras. ;Qué podriamos hacer para mante-
ner el ecosistema.

Los alumnos de bachillerato conocen bien los seres autétrofos y heterdtrofos y le dan el papel correc-
to a la luz. También saben dar alternativas para mantener el ecosistema, cuando una poblacion sufre
un cambio brusco. *

Los alumnos de la ESO sobre todo no identifican el problema que puede producir un aumento de los
productores. Un porcentaje de estos alumnos no identifican que puede ocurrir con un aumento brus-
co de la poblacidn, asi como los problemas que puede acarrear el equilibrio del ecosistema.

je de de cada

Las respuestas se agrupan en las siguientes categorias:

A. Aumentaria excesivamente la poblacion de algas, fito-
placton; identifican a las plantas enraizadas como
seres autotrofos alternativos al fitoplacton y sugieren
introducir especies carnivoras que se alimentan de
pulgas como por ejemplo insectos acudticos

B. El fitoplacton aumentaria, las aves se mantendrian
igual y un aumento de las pulgas no produciria nada.

C. No influird sobre ninguna poblacion.

D. Respuestas confusas o bien no contestan.




tarhiya 24

PROBLEMA 4

® Qbserva las 3 figuras, crees que se trata de una sucesion o de una regresion
® Sefiala con flechas el orden de avance
e Como podriamos salvar la vida de los animales actaticos de esa zona

Los alumnos de bachillerato tienen claro el concepto los conceptos de sucesion y regresion y saben dar
una alternativa al problema planteado

El alumnado de la ESO no conoce las diferencias entre conceptos de sucesion y regresion, sien-

do la mayoria de sus respuestas confusas. Detectan que existen cambios en el ecosistema pero
no lo indentifican como sucesion o regresion.

[ je de de cada

Las respuestas han sido agrupadas de a siguiente forma:

A. ldentifican que es una sucesion y marcan el orden
adecuado, sefialando que podrian trasladarlos a otra
zona.

B. Conocen que es una sucesion opinan que al tener
menos agua, la poblacion desaparecera.

C. Senalan que el paso de un ecosistema acudtico a uno
terrestre, pero no le dan el nombre.

D. Respuestas confusas o bien no contestan.
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PROBLEMA 5

A —
CULTVOS —_— CULTIVOS ‘{ /
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La fabrica representada en la figura carece de sistema de depuracion para sus vertido
e ;Crees que pueden existir contaminantes en el rio? En caso afirmativo indica donde

tomarias muestras para saber si la contaminacion se debe a los vertidos de la fabrica o no
¢ ;Influira esta contaminacion en los cultivos? ;Pueden estar sometidos a mas tipos de
contaminacién?
e ;Qué popondrias para acabar con la contaminacion del rio

Los alumnos de bachillerato conocen la importancia de la contaminacién producida por el verti-
do de residuos a los rios y dan alguna alternativa. Saben donde se puede dar el problema y loca-
lizan el lugar correcto para la toma de muestras.

Un porcentaje bajo del alumnado no identifica el oroblema que puede producir los gases de los
coches y de las fabricas.

Parte del alumnado de ESO si sefialan que se puede producir contaminacion, pero la falta de con-
ceptos no les permite el poder detallar las respuestas.

je de de cada

Las respuestas se agrupan en las siguientes categorias:

. » A. Afirman la existencia de contaminantes, sefialando
que las muestras se deben tomar a la entrada y salida

del rio; identifican que puede existir también contami-
nacion por los gases de los coches que pasan por la
carretera y los procedentes de la fabrica y proponen
poner una depuradora para los vertidos de la fabrica.

B. lgual que la anterior, pero no identifican la contami-
nacion de los gases de los coches y fabrica.

C. Creen que puede haber contaminacion pero no influ-
ye a los cultivos.

D. Respuestas confusas o bien no contestan.




Conclusiones

Respecto a los contenidos de ecologia
tratados: Como primera conclusion,
consideramos que el estudio de los eco-
sistemas puede servirnos como medio
para modificar las actitudes del alumna-
do hacia un cuidado por el medio
ambiente.

El concepto de descomponedor no es reco-
nocido por un porcentaje del alumnado, des-
conociendo su funcidn en los ecosistemas.

Los vinculos derivados de la relacion preda-
dor-presa son bien conocidos, identificando
los efectos que sobre una poblacién presa
tienen las variaciones de una poblacién
depredadora.

El agua y la luz no son considerados con
cardcter limitante por algunos alumnos, si
saben que pueden ser modificados por la
influencia de factores bidticos.

Referente a la técnica de resolucion de pro-
blemas como estrategia didactica:

e Creemos que la resolucion de problemas
puede conducir hacia la modificacion de
las ideas previas del alumno, encaminan-
doles hacia nociones més adecuadas desde
un punto de vista cientifico.
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® Resuelven mejor los problemas de ecosis-
temas y relaciones troficas que los de evo-
lucion de ecosistemas y degradacion del
medio.

® [os alumnos de bachillerato son capaces de
sintentizar la informacion y ordenarla para
resolver el problema de forma adecuada.

* Tal como sefiala (SIGUENZA 1990) creemos
que la resolucion de problemas supone
una concepcidn dindmica de la educacion
basada en la comprension.

® |3 resolucion de problemas en la ensefian-
za de la ecologia, requiere que el alumna-
do obtenga datos, los procese y llegue
a una conclusion, lo que requiere una bue-
na comprension del drea que en muchas
ocasiones no tienen.

e Por Ultimo senalar que nos ha parecido
una experiencia muy interesante, aunque
algunos alumnos, sobre todo los de la ESO
ha resultado una técnica con cierto grado
de dificultad, ante la utilizacion de una
técnica novedosa para ellos.

Creemos que es una estrategia interesante
para utilizar en la ensefianza de la ecologia,
ya que obliga a los alumnos a que reflexio-
nen para buscar la solucion de los problemas
planteados, ayudéndoles en la comprension
y favoreciendo con ello su aprendizaje.
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Resumen

La resolucion de problemas como estrategia para la ensefanza de ia ecologia puede
formar parte en el proceso de comprension y guiar la adquisicion de conocimiento de
alumnos. Este trabajo plantea la resolucion de problemas como método de ensefian-
za, propone cinco problemas sobre ecologia y analiza los resultados.

Palabras clave: Ecologia, resolucion de problemas, estrategia.
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Summary
Prob!em-sofving in ecology teaching make the process of understanding easier and help
the student's acquisition of knowledge. This paper explains problem-solving as a method

of teaching. It poses five questions on ecology and analyses the results.

Key words: Ecology, problem-solving, strategy.
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Las percepciones de los estudiantes

sobre el trabajo en pequenos grupos
colaborativos. Un estudio en el area
de fisica y quimica

Introduccion Luis M2 Rodriguez Barreiro
Jesus Molledo Cea
En este articulo vamos a resumir y analizar Félix A. Gutiérrez Nll]zquiz

las percepciones de los estudiantes sobre el
trabajo en pequefos grupos, en particular,
el que se organiza con el fin de resolver de
forma colaborativa una serie de actividades
de desarrollo conceptual en el dmbito cien-
tifico. La investigacion sobre los procesos
de pensamiento de los alumnos, si bien no
ha adquirido aun la importancia de la que
se centra en las representaciones del pro-
fesorado, despierta conforme pasa el tiem-
po un interés creciente. La idea que subya-
ce a este enfoque se puede expresar, en
palabras de Wittrock (1990), como sigue:
"..la ensefianza afecta al rendimiento a tra-
vés de los procesos de pensamiento del
alumno, Es decir, la ensefianza influye en el trabajo en el aula en
pensamiento del alumno vy el pensamiento
de los estudiantes influye en el aprendizaje
y el rendimiento (p. 542)". Dicho de otro cooperativos
modo, la relacion entre ensefanza y apren-
dizaje o, incluso, entre profesor y alumno,
esta mediada por el modo en que el estu- beneficios para los
diante percibe lo que ocurre en el aula. El
conocimiento de tales percepciones nos
deberia ayudar, por tanto, no sélo a mejo- area socio-afectiva,
rar nuestra comprensién de la ensefianza,
sino a articularla de manera que su capaci-
dad de influencia se viera potenciada. académico

La organizacion del

pequenos grupos

proporciona

alumnos tanto en el

como en el plano
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La mayor parte de las investigaciones se han
llevado a cabo en el contexto del grupo-aula
(Winne y Marx, 1982). Las que han surgido
de la aplicacion de técnicas cooperativas,
con los estudiantes distribuidos en peque-
Aos grupos, son todavia escasas. Y, sin
embargo, una organizacion de este tipo
parece que proporciona beneficios tanto en
el drea afectiva y social como en el plano
académico mas tradicional (Johnson y John-
son, 1989; Kulik y Kulik, 1991; Slavin, 1995,
Lou etal, 1996). Cifiéndonos a la didactica de
las ciencias, la revision de la literatura mues-
tra que, en lo gque a ganancia cognitiva se
refiere, el numero de trabajos que dan
cuenta de diferencias significativas a favor
de la cooperacion es superior, hasta el
momento, al de los que postulan la ausen-
cia de distinciones en un sentido u otro.
Hay algunos trabajos que obtienen resulta-
dos mixtos, es decir, que muestran que la
ventaja de la cooperacién se produce sélo
en ciertas condiciones, o para determinados
estudiantes (Bianchini, 1997). Se podria
afirmar, por consiguiente, que hay una evi-
dencia empirica importante, aunque no
definitiva, en apoyo del uso de la coopera-
cion en las aulas como una estrategia
didactica adecuada para el aprendizaje de
los conceptos cientificos basicos. Ademas,
el desarrollo y la adaptacion de las técnicas
cooperativas a la ensefianza de las ciencias
no ha dejado de aumentar (Sthal, 1996).

En cuanto a las variables afectivo-sociales el
consenso es practicamente unanime, pese
a la gran diversidad observada en el tipo de
indicadores empleados. Queda claro, no obs-
tante, que el hecho de introducir estructuras
colaborativas en el aula promueve las varia-
bles de dicha clase. En especial, se han detec-
tado progresos en la autoestima, el entorno
de aprendizaje, la motivacion, las relaciones

intergrupales y los comportamientos coope-
rativos. También los hay, aunque en menor
grado, en un factor de gran interés para los
profesores en general, esto es, la actitud
hacia las diferentes disciplinas.

Pera volvamos ahora a las investigaciones
pioneras en el campo de las percepciones de
los alumnos sobre el trabajo cooperativo.
Peterson y Swing (1985) han analizado, con
el modelo de Webb (1982, 1989) para los
procesos grupales comao referencia, las opi-
niones de los estudiantes acerca del compor-
tamiento de ayuda. Su estudio revela una
asociacion positiva entre esas representacio-
nes y la probabilidad de que el apoyo sea
efectivamente aportado. King (1989), por su
parte, ha encontrado que los estudiantes de
alto rendimiento expresan un mayor nimero
de pensamientos centrados en la tarea que
los de bajo rendimiento. Estos, adems,
sufren mas dificultades para explicar las
tareas de grupo y son relativamente pasivos
durante el trabajo cooperativo.

En un estudio reciente, Mulryan (1994) ha
senalado la riqueza y variedad de las opi-
niones vertidas por los alumnos. El escena-
rio cooperativo se contempla como una
buena oportunidad para colaborar en la
resolucion de las tareas escolares, median-
te el intercambio de apoyos, ideas e infor-
macion. Los pequefos grupos proporcio-
nan también ocasiones para la utilizacion
de habilidades mentales y de resolucion de
problemas de alto nivel, algo que no es
posible en las clases habituales.

Nuestra investigacion se adentra en este
poco explorado campo de las percepciones
y lo hace en relacion a una clase peculiar
de agrupamiento: la colaboracion entre
iguales. En ella, tres o cuatro alumnos



relativamente novatos trabajan juntos para
resolver tareas de aprendizaje que, de un
lado, suponen un cierto desafio y, de otro,
no podrian resolver por si solos, sin
ayudarse mutuamente. A diferencia de la
tutoria entre iguales, los estudiantes
comienzan aproximadamente con los mis-
mos niveles de competencia. Al contrario
que en el aprendizaje cooperativo, los
alumnos trabajan juntos durante todo el
tiempo en el mismo problema, y no de for-
ma individual en sus diferentes componen-
tes. Para Damon y Phelps (1989), estas
caracteristicas dan lugar a una interaccion
rica en descubrimiento y feedback recipro-
cos, asi como en la comparticion de ideas.
De ahi que, en sus manifestaciones ideales,
las relaciones de colaboracién entre iguales
sean altas en igualdod —sus integrantes
poseen un estatus similar— y mutualidad
-ya que todos contribuyen equitativamen-
te a la interaccion-.

Objetivo de la investigacion

Nuestro objetivo radica, por tanto, en el
analisis de las opiniones expresadas por
los alumnos de secundaria sobre distintos
aspectos del trabajo en pequefos grupos,
entre los que sobresalen los relacionados
con su participacion e implicacion en el
desempefio colaborativo. Un rasgo impor-
tante del estudio consiste en que en él se
examinan las diferencias observadas, ante
las exigencias y posibilidades de la coo-
peracion, tanto entre chicos y chicas
como entre alumnos de zlto y de bajo
rendimiento. Creemos que tales contras-
tes, en la linea iniciada por Mulryan
(1994), pueden resultar Gtiles a la hora
de buscar mecanismos que expliquen las
diferencias intergrupos en el nivel de
interaccion.
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Tal vez convenga sefialar que este estudio
juega un papel complementario dentro de
una investigacion mas amplia sobre los
procesos grupales y el modo en que éstos
influyen en el aprendizaje de los conceptos
cientificos. En particular, en ella se aborda
el problema general de las relaciones entre
los intercambios verbales que se generan
en el seno de los pequefios grupos de estu-
diantes, durante la resolucion colaborativa
de las tareas escolares, y el cambio cogniti-
VO que sus miembros experimentan colec-
tiva e individualmente (Rodriguez Barreiro,
1998; Rodriguez Barreiro y Escudero,
enprensa). Los comentarios que se incluyen
aqui son de caracter exploratorio y, como
veremos mas adelante, tratan de servir de
base para ulteriores desarrollos.

Método

Muestra

La muestra consta de 97 estudiantes de
15-16 afos, 57 chicas y 40 chicos, perte-
necientes a ftres aulas de secundaria. En
todas ellas, una de 2° de Bachillerato Uni-
ficado y Polivalente, otra de 2° de Forma-
cién Profesional |, rama mecanica, y una
tercera de 4° de Educacion Secundaria
Obligatoria, el trabajo se ha desarrollado en
25 pequedios grupos; la mayoria, 22, forma-
dos por cuatro alumnos v el resto por tres.
En el disefo de la investigacion original a la
que acabamos de referirnos, los grupos se
caracterizaban mediante dos variables:
inteligencia y entrenamiento en destrezas
propias del aprendizaje cooperativo. Su dis-
tribucion de acuerdo con ambos factores es
la siguiente: 13 grupos homogéneos res-
pecto a la inteligencia, de los cuales 8 han
recibido entrenamiento; 12 heterogéneos,
5 también entrenados. Los centros de BUP
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y FP estan enclavados en zona urbana v el
de ESO pertenece al ambito rural.

Procedimiento
Material curricular

La presente investigacion abarca el analisis
del comportamiento de los alumnos duran-
te la resolucion en grupo de una secuencia
de actividades con la que se pretendia
lograr, a partir de las ideas previas de los
estudiantes, una aproximacion cualitativa
al concepto de energia. En las tareas inicia-
les, las seis primeras, se intenta que los
estudiantes tomen conciencia de sus pro-
pias concepciones sobre la energia, funda-
mentalmente, de las que suelen caracteri-
zarse como 'causa’, 'producto’ y ‘actividad'
(Watts, 1989; Trumper, 1990, 1991). El
objetivo primordial radica en que se den
cuenta de que se trata de visiones parcia-
les, antes que erréneas, del concepto cien-
tifico. Esto permite que acto sequido, y con
la ayuda adecuada, puedan completar una
primera generalizacion hasta llegar a la
idea de "energia como causa y producto’ de
ciertos procesos, en los que, ademas, tiene
lugar su transformacién. Hecho esto se
procura, en las 8 actividades siguientes,
que los estudiantes alcancen —2* generali-
zacion— una nocion cualitativa y potente
de la energia, al caracterizar paso a paso el
resto de sus principales propiedades: con-
versidn, conservacion y degradacion. (Para
mas detalles, véase Rodriguez Barreiro,
1993).

Desarrollo de la investigacion
Los tres grupos-clase realizaron las activi-

dades durante el segundo trimestre del
curso académico, de forma casi simultanea

y como un bloque de contenido mas de los
incluidos en sus respectivas programacio-
nes. El material requirio dos semanas para
ser cubierto —ocho sesiones de una hora—.

A lo largo del trabajo de campo, los estu-
diantes tuvieron que completar varios ins-
trumentos de medida. Aunque las variables
implicadas no van a ser analizadas aqui, si
que parece necesario resumir, para tener
cierta idea de la investigacion en su con-
junto, cudl ha sido el proceso seguido. Asi,
el primer dia se aprovechd para que todos
los estudiantes completaran el cuestionario
inicial; una semana después de terminado
el material respondieron a un postest para-
lelo al anterior. Los resultados de este ulti-
mo se han utilizado, precisamente, para
distinguir entre estudiantes de alto o bajo
rendimiento. En efecto, una vez listados
todos ellos en orden decreciente, los alum-
nos situados en el tercio superior (N=32) se
han considerado de alto rendimiento;
mientras, los que han ocupado los lugares
correspondientes al ultimo tercio (N=32) se
juzgan de bajo rendimiento.

En la semana precedente al desarrollo de
las actividades la mitad de los grupos —en
realidad, trece— recibio, en las horas de
tutoria, un par de sesiones de entrena-
miento en algunas de las destrezas basicas
para el trabajo en equipo. Ambos ensayos
fueron dirigidos por el primer firmante de
este articulo, en presencia del profesor
correspondiente. Con anterioridad se habia
empleado otra reunién de tutoria para que
los sujetos de la muestra cumplimentaran
una bateria de aptitudes, a cargo de los
orientadores de cada uno de los tres insti-
tutos. En la clase de Fisica y Quimica los
propios profesores habian pasado una
prueba de nivel cognitivo. Al final del curso,
los estudiantes completaron el cuestionario



destinado al analisis de sus percepciones
sobre el trabajo en grupo, y del cual se han
derivado los datos cuyo andlisis constituye
el nucleo del presente articulo; su descrip-
cion se hace en el proximo epigrafe.

Los tres profesores que han aplicado el
material poseen la formacion y la experien-
cia imprescindibles para organizar sus clases
por medio de dinamicas cooperativas, lo que
garantiza, en nuestra opinion, el normal
desarrollo de esta parte de la investigacion.
Con el fin de asegurar cierta homogeneidad
en el desarrollo de las sesiones, se llevaron a
cabo, no obstante, diversas reuniones pre-
vias en las que se estudio detalladamente la
secuencia de actividades, en especial, los
objetivos de cada una de ellas, las posibles
respuestas de los alumnos, nuevos ejemplos
y analogias, etc. También se comentaron las
normas basicas que se iban a practicar en las
sesiones de entrenamiento.

Cuestionario sobre percepciones

El instrumento elaborado contiene nueve
preguntas. Con la primera se intenta cono-
cer cudles son los principales propositos
que los alumnos atribuyen al trabajo en
pequefos grupos; la segunda estd relacio-
nada con el beneficio que creen que pro-
porciona el aprendizaje cooperativo; en la
tercera se analizan las formas de comporta-
miento que los estudiantes consideran mas
apropiadas para llevar a cabo, de forma
efectiva, la colaboracién en sus equipos. La
cuarta pretende averiguar las caracteristi-
cas del trabajo cooperativo que consideran
decisivas para que éste sea efectivo. En la
quinta se trata de conocer qué tipo de acti-
vidades estiman mas apropiadas para reali-
zar en grupo. En la sexta cuestion se anali-
za el reparto de responsabilidades dentro
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del trabajo desarrollado por el grupo:
ideben ser colectivas o individuales? En la
séptima se pregunta acerca de la estabili-
dad y composicién ideal de los pequefios
grupos. En la octava se solicita que indi-
quen sus preferencias sobre los dos méto-
dos de ensefianza que conocen, el mads
habitual, que denominamos expositivo, y el
llevado a cabo mediante el trabajo en
pequefios grupos, justificando las razones
de tal eleccion. Por fin, la novena persigue
que evalten el trabajo realizado durante el
tiempo que han formado parte de sus res-
pectivos grupos.

Los nueve items se han presentado en tres
formatos diferentes. En los cinco primeros
los estudiantes tienen que elegir tres'de las
multiples opciones que se les plantean. Al
final de éstos y en las tres preguntas abier-
tas que siguen, se les proporciona un
recuadro para que formulen las razones de
su respuesta y cualquier idea que quieran
afadir sobre el tema en cuestion. En el ulti-
mo item han de valorar —de 1 a 5— una
larga serie de enunciados.

Resultados

En las lineas que siguen se analizan con
cierto detalle las respuestas de los estu-
diantes a cada una de las nueve cuestiones
cuyos objetivos se acaban de revisar.

Finalidad del trabajo en pequerios grupos

Este item consta de nueve opciones, las
cuales se han agrupado de entrada en dos
grandes bloques: uno, que incluye aquellas
propuestas donde se valora la dimension
social de la experiencia (las seis primeras
alternativas); y otro, donde prima el apren-
dizaje de destrezas sociales no relacionadas
especificamente con la tarea de aprendizaje
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en grupo (las tres Gltimas opciones). La
mayor parte de los estudiantes escogen
alternativas pertenecientes a la primera
dimensién (74'2%), por ejemplo, ayudarse
mutuamente (20'6%), compartir ideas y opi-
niones (18'7%) o aprender diferentes puntos
de vista (10'5%). Hacia el segundo bloque se
decanta un numero menor de alumnos
(25'8%), si bien hay que tener en cuenta que
en este caso la eleccion se reduce a tres
posibilidades; algunas de las respuestas
incluidas aqui son: aprender a trabajar con
los companeros (16'5%) o aprender a enten-
derse con otras personas (7'1%).

Chicos vy chicas eligen sobre todo alternati-
vas de dimension social, pero los primeros
lo hacen en un grado algo mayor que las
segundas: 77'5% frente a 72'1%. El apren-
dizaje de destrezas sociales queda lejos en

ambos casos: 22" 5 y 279, respectivamente.
Para encontrar diferencias mas claras entre
sexos hay que recurrir a las categorias mole-
culares —grafica 1—. Asi, las chicas optan
por ayudarse mutuamente en un 23'0%,
frente al 16'7% de los chicos. La aseveracion
aprender a trabajar con otros comparieros es
preferida también por ellas en un 18'8%, en
contraposicion al 12'7% de ellos. Los chicos
eligen la propuesta aprender unos de otros
por encima de las chicas: 12'7% vs 8'5%.

En cuanto a los grupos de estudiantes de
alto o bajo rendimiento, ambos mencionan
también de forma prioritaria los apartados
incluidos en dimension social con una
pequena mayoria de los primeros (77'9% vs
71'6%). Cabe destacar, asimismo, otras
diferencias de interés —grafica 2—. Los

Grafica 1. Sobre el propésito: chicos vs chicas
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estudiantes de bajo rendimiento eligen, por
ejemplo, en un 14% la propuesta aprender
unos de otros, ante un 8% de los de alto; en
el mismo sentido, los primeros escogen en un
27% la afirmacion ayudarse mutuamente,
frente a un 19% de los segundos. Por el con-
trario, los alumnos que obtienen mayores
puntuaciones en el postest nombran en un
12% complementar las habilidades de varios
estudiantes para trabajar mas, y en un 20%
compartir nuestras ideas y opiniones, en opo-
sicion a un 3%y a un 129, respectivamente,
de los de menor calificacion.

Beneficios que proporciona el aprendizaje
cooperativo

La segunda pregunta incluye nueve alternati-
vas que hemos agrupado ahora en cuatro
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bloques: posibilidad de minimizar el error
-tres opciones—, dimension social, diversion
y facilidad y nivel de desafio, con dos alterna-
tivas cada una de ellas. Los estudiantes se
decantan por situaciones en las que el error
puede minimizarse a través del intercambio de
informacion (43'6%). Los otros blogues alcan-
zaron los siguientes porcentajes: el 15'5%
para dimension social, el 22'7% para diversion
y facilidad, y el 18'2% para nivel de desafio.

En cuanto a las diferencias presentadas por
chicas y chicos —grafica 3—, el primer blo-
que (minimizar el error) es elegido por un
mayor porcentaje de aquéllas (49'1%) que
de éstos (37'3%). Contextos donde se valo-
ra la facilidad para aprender o poder
hacerlo de un modo mas divertido son elegi-
dos por igual. En las alternativas relacionadas

Grafica 2. Sobre el proposito: alto frente a bajo rendimiento
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con la dimension social tampoco hay gran-
des diferencias. Finalmente, son los chicos
quienes, en una proporcion ligeramente
superior, mencionan argumentos relacio-
nados con el nivel de desafio —19'6% fren-
te a un 17'6% de chicas—. Si nos centramos
en las alternativas originales, sin agrupar,
las diferencias més destacadas se dan en
respuestas tales como ayudarse unos
a otros (19'4% de chicas frente al 9'8% de
chicos) y aprender con mds facilidad, tra-
bajar con los amigos y trabajar mds, en las
que la situacion se invierte al ser elegidas
en su mayoria por los chicos.

Por otro lado, los grupos de alumnos de
alto rendimiento —grafica 4— manifiestan
frente a los de bajo una mayor tendencia
por los bloques posibilidad de minimizar el

error y nivel de desafio, invirtiéndose la
situacion en el caso de dimension social. En
cuanto a diversion y facilidad, el numero de
respuestas en ambos grupos es semejante.

Conducta cpropiada a lo largo del trabajo en
grupo

Las alternativas por las que se puede optar
en esta cuestion llegan a diez. Centrando-
nos de modo exclusivo en ellas, se aprecia
que las respuestas mayoritarias son del
tipo aportur y conseguir opiniones e ideas
(20'6%), compartir y comparar los diferen-
tes puntos de vista sobre cada situacion
(16'4%) o sobre las diferentes respuestas en
cada actividad (14'5%) y, en menor medi-
da, proporcionar ayuda a los demds (13 %),
englobadas todas ellas dentro del apartado

Grafica 3. Beneficios: chicos frente a chicas
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dimension social (85'9%). Las chicas eligen
con preferencia —grafica 5— opziones tales
como aportar/conseguir ideas, compartir
respuestas, pedir ayuda..., mientras que los
chicos prefieren trabajar con otios o llevar-
se bien. Los alumnos de alto y bajo rendi-
miento se distinguen en que los primeros
optan por compartir puntos de vista y apor-
tar/consequir ideasy los sequndos por bus-
car la respuesta correcta y, en menor medi-
da, compartir las respuestas —grafica 6—.

Caracteristicas del trabajo de los grupos
que mds inciden en el aprendizaje

En esta ocasion hemos reunido las trece
opciones de que consta el item en cuatro
grupos: dimension social, que incluye las
alternativas 1, 4, 8, 11 y 12; organizacion,
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que recoge los apartados 2,3 y 10; centrarse
en la tarea, con 5, 6, 7 y 13; v, por ultimo, la
propuesta 9, que denominamos liderazgo.
Los alumnos consideran tan importantes
aspectos relacionados con la dimension
social (38'6%) —por ejemplo, gue los miem-
bros del grupo trabajen bien conjuntamente,
que unos colegas ayuden @ otros—, como
dimensiones de tipo organizativo (36'4%)
—léase, que todos los componentes traba-
jen igual, que en grupo haya gente que
escuche y comparta ideas de los demds—.
Otro aspecto que consideran relevante es el
de centrarse en la tarea que se estd reali-
zando (23'5%). Respuestas en este sentido
son: que el grupo se centre en la tarea
(13'6%), que los componentes no se peleen
ni pierdan el tiempo con otras cosa o que
se termine el trabajo que se ha de hacer.

Gréfica 4. Beneficios: alto vs bajo rendimiento
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En los tres primeros bloques de opciones,
tanto chicos como chicas presentan resul-
tados semejantes, considerando irrelevante
en la eficacia del grupo que haya alguien
que domine la asignatura. Ademas, volvien-
do a las opciones sin agrupar, las respues-
tas donde se presentan diferencias sustan-
ciales en razon del sexo son (grafica 7): que
los miembros del grupo se caigan bien unos
0 otros, 11'8% chicos y 1'8% chicas; que e/
grupo se concentre en la tarea, 9'8% chicos
y 15'8% de chicas; que unos colegas ayuden
a otros 7'8% chicos y 12'7% chicas.

Por otra parte, los alumnos de alto rendi-
miento (30'4%) prefieren en mayor cuantia
que los de bajo (21'7%) alternativos cen-
tradas en la tarea. En cambio, los alumnos
de bajo (43'4%) eligen en mayor cantidad

que los de alto (34'8%) aspectos relaciona-
dos con la organizacion. En la grafica 8 se
presentan algunas diferencias en las res-
puestas dadas por estos grupos de alumnos.

En resumen, y una vez analizadas las cua-
tro primeras cuestiones, se tiene la impre-
sion de que los estudiantes han entendido
muy bien cuales son las caracteristicas del
trabajo en pequefios grupos que convierten
esta estrategia de ensefianza en una eficaz
herramienta de aprendizaje. En efecto, a lo
largo de esas cuatro preguntas se produce
el destilado constante de dos rasgos clave:
la ayuda mutua y la comparticién de ideas
y puntos de vista diferentes sobre cada
actividad. Ambos rasgos son todavia mas
evidentes en las respuestas de las chicas,
en las que se observa cierta inclinacion

Grafica 5. Tipos de comportamiento: chicos frente a chicas
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hacia los aspectos de cardcter social y el
reparto equitativo del trabajo. En los chi-
cos, sin embargo, se aprecia un mayor inte-
rés por las posibilidades de aprender mas
y mas facilmente, lo que requiere, en su
opinién, que los miembros del grupo se
caigan bien entre si.

Los alumnos de alto rendimiento también
insisten en compartir ideas, en la posibilidad
de preguntar a otros, de complementar habi-
lidades y de trabajar mas, mientras que los
de bajo se decantan por aprender a trabajar
con los demas, con los amigos, y ayudarse
mutuamente para lograr |a respuesta correc-
ta. La necesidad de gue haya un buen clima
de trabajo es fundamental para los primeros;
a los segundos, ademas de llevarse bien, les
preocupa que todos trabajen por igual.
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Estos resultados se asemejan bastante a los
obtenidos por Mulryan (1994) con estu-
diantes de 5° y 6° de un centro educativo
del medio oeste norteamericano. Para ellos,
los aspectos mas relevantes del trabajo
cooperativo eran compartir y colaborar,
ayudarse unos a otros y disponer de opor-
tunidades para la interaccion social. Las
chicas, ademas, ponian un énfasis mayor
en las variables de caracter social: los chi-
cos, por contra, lo hacian en los factores
académicos. Con todo, la principal diferen-
cia respecto a nuestro estudio radica en
gue sus alumnos de alto rendimiento esta-
ban mas preocupados que los de bajo por
conseguir la respuesta correcta.

Al profundizar en estas cuestiones, Mulryan
(1989, 1994) ha sugerido una hipotesis seguin

Grafica 6. Tipos de comportamiento: alto vs bajo rendimiento
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la cual el hecho contrastado de que los estu-
diantes de bajo rendimiento dediguen menos
tiempo 2 la tarea que sus colegas de alto nivel
podria deberse a que aquéllos poseen una
percepcion del trabajo cooperativo menos
rica y compleja que éstos. En nuestra investi-
gacion ya citada sobre el discurso de los gru-
pos colaborativos se ha elaborado un sistema
jerarquico de categorias que en su nivel mas
general distingue entre habla relacionada con
la tarea y habla no ligada a ella (Rodriguez
Barreiro y Escudero, en prensa). Pues bien, el
numero medio de verbalizaciones por sesion
que emite un alumno de alto rendimiento es
de 26, de las cuales 22 tienen que ver con la
tarea. Los que genera un alumno de bajo, sin
embargo, no llegan a la mitad, siendo ahora
de 12 —dos no ligadas a la actividad—. Se
observa, por tanto, aunque con indicadores

distintos —numero de verbalizaciones en
lugar de tiempo de dedicacion— que el com-
portamiento de los estudiantes de ambos
subgrupos —alto y bajo rendimiento— difiere
notablemente.

La hipotesis de Mulryan y, en general, del enfo-
que de investigacion caracterizado como pro-
cesos de pensamiento de los alumnos, viene
a decirmos que tales diferencias son conse-
cuencia, al menos en parte, de que unos y otros
han elaborado representaciones diversas sobre
el trabajo en grupo, en especial, respecto a sus
objetivos, posibles beneficios, comportamien-
tos apropiados y caracteristicas del trabajo que
mas inciden en el aprendizaje. Esta explicacién
puede tenerse en cuenta con caracter explora-
torio, pero su verificacion va a exigir el desarro-
llo de disefios de investigacion que permitan la

Grafica 7. Caracteristicas del trabajo en grupo: chicos/as

Porcentaje de respuestas

Trabajae  Organizat
i

teen por igual conunto  on Lareas

Tratajo  Concentrane Ho perder

liempo

Buen ckma Habiar de

asignat

Escuchar Noser

amigm

Aydane  biperio

Terminar
trabaje
3



inferencia causal, y en los que la posible varia-
ble mediadora percepciones se incluya junto a
otras que ya hayan probado su caracter en
tanto que predictores del aprendizaje.

Tipos y caracteristicas de las actividades mds
apropiados para desarrollar de forma cooperativa

Las actividades preferidas son las de laborato-
rio, asi como las de aplicacion y ejercicios y pro-
blemas. Por otra parte, hay que destacar el poco
interés que suscitan las actividades relaciona-
das con textos de historia de la ciencia (1'5%).

Reparto de responsabilidades dentro de los
componentes del grupo

Los estudiantes se declaran mayoritariamen-
te partidarios de que se propicien situaciones
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de responsabilidad colectiva (90 %), ya que
se realiza un trabajo comun, a pesar de que
la respuesta sea emitida por un solo com-
ponente, pues todos aportamos ideas. Un
escaso numero de alumnos (6'1%) prefiere
la responsabilidad individual: evaluando
solo al alumno interpelado, ya que hay gru-
pos en los que solo trabajan algunos, etc.

Tamaiio ideal de los grupos y la estabilidad
en su composicion

En las respuestas redactadas por los estu-
diantes se pone de manifiesto su predilec-
cién por los equipos de cuatro componen-
tes (67'8%), ya que este es un numero que
permite un equilibrio en el numero de opi-
niones y que no se disperse el trabajo. Un
porcentaje bastante menor de encuestados

Grafica 8. Caracteristicas trabajo en grupo: alto/bajo rendimiento
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(17'7%) expresa que lo mismo les da tres
o cuatro miembros.

Acerca de la estabilidad, y a diferencia de las
conclusiones de Mulryan, cuyos alumnos
preferian mayoritariamente cambios fre-
cuentes a causa del aburrimiento y cansan-
cio que les generan los grupos estables, exis-
te una notable igualdad entre las opiniones
a favor de la estabilidad de los grupos (42 %),
con argumentos tales como: te acostumbras
a la forma de trabajo de tus comparieros, la
confianza adquirida, etc., y los que prefieren
cambios relativamente frecuentes (357 %),
con opiniones del tipo: con el propdsito de
conocer diferentes puntos de vista, nuevas
opiniones, aprender mejor, conocer nUevos
compaiieros, evitar la monotonia, etc. Las
situaciones intermedias son propuestas por
un 17'6%,; sirvan de ejemplo las siguientes:
estabilidad en los grupos no renida con cam-
bios periodicos si fuese necesario, siempre
que no funcionen es mejor cambiarlos, etc.

Preferencias en la forma de desarrollar la
clase

Entre los dos polos extremos, trabajo en
pequerios grupos seguido de puesta en comun
o exposicion del profesor ante el conjunto de
la clase, los estudiantes revelan en sus escri-
tos una mayor cercania del primero (72'8%).
Las principales razones aducidas son: la asig-
natura es mds amena (12%), al discutir con
tus comparieros lo entiendes mejor (8%), se
comparten opiniones (7'6%). Un pequefio
nimero de estudiantes prefiere una ensefian-
za en la que se propicie sobre todo el trabajo
individual (9'7%), con argumentos como: se
comprende mejor cuando lo explica el profe-
sor, se trabaja mds o pongo mds atencion. Por
ultimo, también se proponen algunas situa-
ciones intermedias (13'4%): primero que lo

expligue el profesor y luego se discute entre
los componentes del grupo. Estas dos ulti-
mas alternativas, que relativizan el trabajo
en pequenos grupos, provienen fundamen-
talmente de estudiantes de 4° ESO, lo que
hace suponer que dichos alumnos no se sin-
tieron del todo comodos con la forma en
que se desarrollo la cooperacion en su clase.

Autoevaluacion del trabojo cooperativo
desempenado

Los enunciados de este item que han goza-
do de un mayor asentimiento son, en orden
decreciente, los siguientes: participé en las
discusiones de grupo, me gusta mds trabajar
en grupo que individualmente y el trabajo de
clase me resultd util. Los enunciados con los
que mas se discrepa son estos: necesité la
ayuda de otras personas ajenas a la clase
(clases particulares...) y para comprender la
asignatura tuve que consultar otros libros
o materiales. Unos y otros constituyen un
buen indice de que los alumnos se implica-
ron de modo satisfactorio, salvo el pequeno
porcentaje antes citado, en el trabajo cola-
borativo que les tocd en suerte.

Conclusiones

De acuerdo con nuestro objetivo inicial, en
este articulo se ha explorado el modo
en que los estudiantes entienden las situa-
ciones de colaboracion en el aula. El pano-
rama al que se ha tenido acceso puede
dibujarse asi. En primer lugar, sobresale la
observacion de que los alumnos han iden-
tificado plenamente cudles son las claves
del trabajo en pequefios grupos. En efecto,
ellos perciben el escenario cooperativo
como un lugar en el que no sélo es posible
intercambiar informacion, mediante el apor-
te y la consecucion de ideas, sino donde,



sobre todo, se comparten puntos de vista
diferentes y se hace realidad el apoyo
mutuo. De ahi que una de las principales
ventajas que ofrezca sea en su opinion la
de minimizar el error y, er. consecuer.cia,
la de facilitar un aprendizaje mayor que en
situaciones individuales. Sin olvidar, ade-
mas, la adquisicion de habilidades sociales
basicas en el mundo actual, como las de
trabajar con otros, comprender mejor a los
demas, etc.

En segundo término, se han apreciado
algunas diferencias en la conceptualizacion
de chicos y chicas. Parece que ellas se
decantan con preferencia por la dimension
social de la colaboracion, mientras que
ellos lo hacen por la oportunidad que pro-
porciona para aprender mas. En tercer
lugar, del examen de las percepciones de
los estudiantes de alto y bajo rendimiento
se desprende que los primeros subrayan en
mayor medida que los sequndos las ideas
de comparticién de ideas y ayuda mutua.
Los alumnos que més aprenden destacan,
asimismo, las ventajas de complementar
las diferentes habilidades de los miembros
del grupo, y el desafio que implica abordar
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una tarea de forma colectiva. En cambio,
los que exhiben un aprendizaje menor se
congratulan de disponer de una buena oca-
sion para alcanzar la respuesta correcta.

En cuarto término, se han encontrado
acuerdos mayoritarios sobre algunas
caracteristicas de los grupos. Se opina, por
ejemplo, que la responsabilidad del trabajo
grupal debe ser colectiva; y que el nimero
de componentes ideal es el de cuatro. En
cuanto a la estabilidad o no de los grupos,
sin embargo, las opiniones se encuentran
divididas al cincuenta por ciento.

Por ultimo, hemos sondeado también la
posibilidad de que las representaciones de
los alumnos sobre la cooperacion influyan
en el grado en que éstos se implican en el
trabajo en grupo. Sin desechar tal hipéte-
sis, se ha sugerido la necesidad de profun-
dizar en ella mediante el disefio de investi-
gaciones que incluyan, junto a los factores
clasicos —rendimiento previo, inteligen-
cia..—, los procesos de pensamiento de los
estudiantes como variables potencialmente
mediadoras entre la ensefianza y el apren-
dizaje.
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Resumen

En este estudio hemos explorado las percepciones de los estudiantes de secundaria (15—
16 afios) sobre diversos aspectos del trabajo en pequefios grupos colaborativos. La inves-
tigacion se ha llevado a cabo en el drea de Fisica y Quimica. Del analisis de las respuestas
de los alumnos a un extenso cuestionario se concluye que han asimilado perfectamente
los dos elementos clave de la cooperacion: comparticion de ideas y ayuda mutua. Se han
comparado también las opiniones de chicos y chicas, asi como las diferencias entre estu-
diantes de alto y bajo rendimiento. Por ultimo, se ha considerado la posibilidad de que los
procesos de pensamiento de los alumnos medien la relacion entre ensefanza y aprendi-
zaje.

Palabras clave: Procesos de pensamiento de los alumnos, colaboracion entre iguales,
pequefios grupos de trabajo.

Abstract

Throughout this survey we have investigated the perceptions of secondary school pupils,
aged 15—16, about several aspects of their work in collaborative small groups. The rese-
arch has been carried out in the field of Physics and Chemistry. From the analysis of the
students' answers to a lengthy questionnaire we can draw the conclusion that they have
perfectly taken in both key elements of cooperation: to share ideas and help each other.
We have also compared girls' and boys' opinions, as well as the differences between high
and low achievers. Finally we have considered the posibility that student thought pro-
cesses act as mediator in the relationship between teaching and learning.

Key words: Student thought processes, peer collaboration, small-group work
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Agustin de la Herran Gascon
Como estudiar en la universidad

Madrid, Editorial Universitas, S.A., 1998

Por suerte, cada vez son menos los profe-
sores universitarios convencidos de que su
tarea consiste en "ensefar”, sin mas, los
contenidos de su materia. Y es que, a la
tarea de enserar, en sentido estricto, es
preciso anadir una funcion orientadora,
para que su quehacer pueda considerarse
propiamente formativo.

Este texto, destinado a estudiantes y profe-
sores universitarios, propone unos desarro-
llos centrados en aspectos que pueden ser
utiles para el ejercicio de la orientacion
educativa, como una tarea compartida
realizable en el marco de las tutorias o en
las clases ordinarias.

De cardcter marcadamente practico, desplie-
ga sus contenidos basicos en tres bloques:

I. Fundamentacién, donde se aborda:
“Como estructurar la motivacion por el
estudio”, "Como concentrarse mejor
durante el estudio”, "Como reducir el
olvido de lo estudiado”, "Cémo acondi-
cionar el lugar de estudio”, "Cémo domi-
nar un texto sin esfuerzo”, "Cémo mejorar
nuestra organizacion”, "Cémo preparar
y realizar examenes" y "Como nutrirse
para rendir al maximo”.,

[Il. Produccién, que se ocupa de temas
que van mas alld del estudio reproduc-
tivo o tradicional, como: "Cémo equili-
brar nuestros hemisferios cerebrales”,
“Como leer y escribir productivamente”,
“Como disenar y desarrollar trabajos
escritos”, "Como presentar citas y refe-
rencias bibliograficas’, "Como promover
la creatividad”, "Cémo componer trabajos
creativos” y “Como cultivar la genialidad”,

Ill. Interiorizacion, donde se relaciona el
estudio con la posible evolucion personal,
(juna cuestion de la que casi ni se hablal),
mediante: “Como analizar y acceder al
autoconocimiento” y “Cémo ser mds des-
de el estudio”.

Desde el desarrollo de sus contenidos, se
adivina que Cémo estudiar en la Universi-
dad es un texto de gran utilidad para los
profesionales (docentes y estudiantes)
directa o indirectamente relacionados con
la universidad:

- Docentes universitarios, puesto que
ofrece numerosas referencias para enri-
quecer los proyectos docentes v facilitar
su trabajo a los alumnos, bien en el mar-
co de las clases ordinarias y/o de las
tutorias.
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- Estudiantes universitarios, porque les
puede ayudar a rentabilizar su esfuerzo
intelectual, a investigar sobre su practica
y a madurar como personas.

- Adultos que acceden a la universidad,
porque presenta multitud de sugeren-
cias practicas que facilitaran |la
reconstruccion de excelentes habitos
de estudio.

- Orientadores, profesores y estudian-
tes de bachillerato, ya que cubre un
conjunto fundamental de objetivos
y contenidos de orientacion universi-
taria.

- Estudiosos e investigadores, en general,
puesto gue podria enriquecer su actividad
y su conocimiento, en tanto que amantes
de la indagacion v la cultura (cultivo).

El autor ha recibido varios premios acadé-
micos y es profesor del departamento de
Didactica y Teoria de la Educacion de la
Universidad Autonoma de Madrid, en la
Escuela Universitaria de Formacion del Pro-
fesorado “Santa Maria".

Eduardo Soler Fiérrez



Daniel Cassany
Construir la escritura

Barcelona, Paidds, 1999.
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Desde su primer libro, Describir el escribir
(1987), Daniel Cassany trabaja en una triple
direccion: Por un lado ha ido buscando un
manual practico de escritura que aborde de
forma metddica los problemas de planifi-
cacion y organizacion del texto. Por otro
lado, ha necesitado avanzar los aspectos
implicados en el acto de escribir desde el
analisis del discurso y la psicologia del
aprendizaje. Finalmente, en otra linea,
durante la realizacion de estos trabajos, ha
ido trasvasando propuestas didacticas en el
proceso de reforma del area de Lengua vy lite-
ratura, tanto del catalan como del castellano,
en el nivel de ensefianza secundaria. Se trata
de tres lineas de trabajo especificas e inde-
pendientes que veremos se juntan en la obra
que comentamos.

Cassany parte de una idea de la comunica-
cion encuadrada en la pragmdtica del tex-
to, en tanto que a la vision cldsica del for-
malismo linglistico anade los aspectos
discursivos, genéricos y contextuales a pro-
posito de la estructura del texto. "El acto de
comunicacién no es estatico o cerrado. El
significado no es un mensaje completo ni
inmutable, fisicamente encerrado en las
letras, que se ofrezca a los lectores para
que lo descodifiquen como quien abre un

paquete. Al contrario, solo existe en las
mentes del autor y del lector y se constru-
ye durante los actos de composicion y lec-
tura, a partir de la interaccion entre el cono-
cimiento previo y lo enunciado por el texto
(pdg. 29)". Evidentemente, ademas del tex-
to mismo que es objeto de intercambio, hay
que abordar también otros factores que
intervienen en la comunicacion: los partici-
pantes con su comportamiento concreto en
la transmision y la interaccion que se pro-
duce. Este enfoque tiene consecuencias
importantes a la hora de abordar la ense-
fanza de la escritura ya que elabora un
modelo complejo que quiere incluir la tota-
lidad de los aspectos implicados en el acto
de escribir. En definitiva, después de saber
los procesos cognitivos, linglisticos y dis-
cursivos implicados en el acto de escribir,
se podra abordar como se aprende a escri-
bir y también cémo se puede ensefiar
a escribir.

¢Que es escribir?

En la primera parte del libro se revisan
diferentes aspectos linglisticos y discursi-
vos para llegar a lo cognitivo implicado en
la escritura. Como procesos de composi-
cién (pag. 57) se establecen las distintas
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actividades de pensamiento superior que

se realizan al escribir un texto. Son las

diferentes conductas cognitivas que se
pueden observar en escritores variados

(expertos | aprendices, adultos [ adoles-

centes [ nifios, escolares [ profesionales)

y que llevan a delinear el numero y el tipo

de tareas que el escritor resuelve mientras

escribe. Para establecer un modelo tedrico
de composicion escrita Cassany reformula
el modelo de Hayes'con aportaciones pro-
pias?y de Ana Camps®. Esta es la parte del
libro mas nueva entre nosotros: el modelo
tedrico incorpora componentes relevantes
como la memoria de trabajo, elementos
motivacionales y emocionales en el sujeto,
reorganiza las tareas de planificacién, tex-
tualizacion y revision en secuencias no
sucesivas sino recurrentes, separa en el
proceso de composicion el componente
individual (emocional y cognitivo) del
sociocultural (audiencia, coautoria); se
reorganizan los factores cognitivos del
proceso de composicion en receptivos

y productivos y también se matiza segun

se trabaje con formas lingiisticas o con

representaciones mentales. La secuencia
del modelo de composicién queda esta-
blecida en:

e nterpretacion textual. Elabora las re-
presentaciones internas de inputs verba-
les o no. Esencialmente se desarrolla
mediante ‘la lectura: para comprender

textos, para comprender la tarea, y para
evaluar el texto

® Reflexion. Se encarga de construir
representaciones internas nuevas. Analiza,
descompone, transforma, refunde o ree-
labora las representaciones basadas en
inputs externos para crear planes de
acciones o proyectos de texto. Incluye
tareas como la solucién de problemas,
toma de decisiones o elaboracién de in-
ferencias. La planificacién forma parte de
este nivel e incluye procesos como formu-
lar objetivos, generar y organizar ideas.

e Textualizacion. Genera escritos a partir
de las representaciones internas, elabora-
das con la reflexion.

*® Revision. Es un proceso simultédneo a las
tres fases anteriores: el autor evalua el
texto que va produciendo y lo hace
mediante la comparacion de lo obtenido
con las representaciones de partida,
constatacion de logros o aciertos, diag-
nostico de desajustes y la operacion de
cambios en el texto,

"Ejemplificamos a continuacion este modelo
con la situacion académica de una estudian-
te de 14 afos que elabora una monografia
sobre historia, geografia o literatura. Dicho
sujeto aporta a la composicion las actitu-
des, motivaciones y valores personales,
resultado de su experiencia previa de escri-
tura: imaginemos que siente cierto placer

1. Hayes, JR. (1996), *A New Framework for Understanding Cognition and Affect in Writing®, en Levi, M.; Ransdell, S. (1998).
2. Cassany, D. (1988), "Describir el escribir. Como se aprende a escribir®, Barcelona, Paidds.
3. Camps A (1994), * L'Enseflament de la composicio escrita”, Barcelona, Barcanova.



por escribir textos ludicos, pero que tiene
menos motivacién ante tipos textuales
académicos; que valora la elaboracion de
borradores como un instrumento para ela-
borar el texto, asi como la consulta del
diccionario para aclarar dudas. También los
conocimientos lingdisticos y enciclopédicos
que usa durante la composicion estén
almacenados en su memoria a largo plazo
y son fruto de la acumulacion de experien-
cia comunicativa previa, verbal o no: supon-
gamos que domina a grandes rasgos la
variedad estandar, con ciertos conocimien-
tos de registros especializados de Sociales
y Literatura. Dicho aprendiz utilizara los pro-
cesos de interpretacion textual para cons-
truir representaciones mentales de cual-
quier informacion o input. Interpretara la
consigna de composicion que le dé su
docente, los distintos discursos (manuales
de texto, libros, conferencias, conversacio-
. nes) que lea o escuche para recoger datos
para su trabajo. A partir de esas interpre-
taciones mentales, y con la ayuda de los
datos que recupere de su memoria a largo
plazo (monografias previas de temas cerca-
nos, trabajos con el mismo docente), la
aprendiz utilizara los procesos reflexivos de
inferencia, solucion de problemas y toma
de decisiones para elaborar representacio-
nes nuevas sobre lo que va a realizar (nue-
vos esquemas, planes de trabajo). También
utilizara el proceso de textualizacion para
generar productos fisicos: borradores de
texto, mapas de ideas, preguntas orales
para el docente, etc. Supongamos que la
estudiante ya haya elaborado un primer
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borrador de la monografia y que la revise
con atencion. El primer proceso que utili-
zara sera la interpretacion textual del
borrador para elaborar una representacion
mental del mismo. A continuacién, usara
la reflexion para hacer inferencias de la
primera representacion, para identificar
desajustes entre ésta y la que habia imagi-
nado que le qustaria tener (almacenada en
la memoria, para tomar decisiones sobre si
reformula o no el texto (segn su estima-
cion de beneficio-coste), o para resolver el
problema de como hacerlo. Los cambios
que produzca en el borrador serdn realiza-
dos por el proceso de textualizacion. Ade-
mas, la nueva formulacion revisada sera
interpretada de nuevo por el proceso de
construccion de representaciones menta-
les. Y asi sucesivamente" (pag. 63) .

Esta larga cita permite hacernos una idea
del segundo aspecto relevante que se tra-
baja en el libro: junto a la descripcion de los
procesos compositivos se afiade su ordena-
cion en secuencias de aprendizaje y su apli-
cacion en un método de ensefianza.

¢Como se aprende a escribir?

La respuesta pasa para nuestro autor por
saber como se escribe hoy en el centro
escolar. Para ello realiza una investigacion
educativa a finales de 1998 en tres centros
de Barcelona. Se trataba de averiguar la
cantidad de actividades de composicién,
los géneros y tipos de texto mas frecuentes,
la extension de los textos producidos, las
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maneras y los habitos de composicién que
subyacen en lo aprendido por los alumnos,
el papel del profesor como organizador
y corrector y finalmente la utilizacion de
las composiciones escritas en otras asigna-
turas del curriculum. Los resultados son
elocuentes: se pretende que el alumno
escriba mucho pero no se le ensefia a escri-
bir, lo que se ensefia de la escritura no
aborda los procesos compositivos vy fre-
cuentemente se hace desde un enfoque
gramatico limitado. En la investigacion se
detectan ademas las siguientes limitacio-
nes didacticas: ausencia de planificacion
y revision, objetivos conceptuales en la
ensenanza, heterodireccion sobre el encar-
go, limitaciones en la interactividad sobre
el texto, ausencia de negociacion de la
tarea. Estamos ante la parte mas brillante
del libro que permite ver que detrds del
escritor y autor hay un profesor. Uniendo
este diagnostico con las necesidades de los
alumnos, Cassany hace una propuesta con-
creta de ensenanza desde el marco meto-
dologico del enfoque comunicativo de la
ensefianza de la lengua, con soluciones
programaticas basadas en la ensefanza

mediante tareas y afadiendo la vision del
aprendizaje cooperativo para la organiza-
cion de los papeles del profesor, del alum-
no, del material, de las tareas y de la
correccion-evaluacion.

Para desarrollar todo lo anterior Cassany
afade 120 paginas de propuestas practicas.
Treinta actividades agrupadas en genera-
les, intensivas (conceptuales, procedimen-
tales, heterodirigidas, extrinsecas y discipli-
narias de lengua), extensivas (actitudinales,
autodirigidas, intrinsecas, interdisciplina-
rias) y para aprender otras materias. En
esta parte el lector encaja los diferentes
apartados por donde le han ido llevando
y por tanto el interés y la solidez del libro:
establecer los elementos de la escritura, su
arquitectura textual y su dinamismo comu-
nicativo es responder a la prequnta qué es
escribir desde otras direcciones: quién
escribe, para qué se escribe, desde donde se
escribe, a quién se escribe, como se apren-
de, quién ensefa.

Francisco Alonso
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Unién Europea.
Javier Manuel Valle Lépez. Pdgs. 83-95.

Anexos

El debate actual sobre las pruebas de aptitud para
el acceso a la Universidad.
Apartado | del documento presentado por el
Ministerio de Educacion y Ciencia al Consejo de
Universidades.Toledo, 15 de diciembre de 1992.
Pigs. 99-110.

Legislacion sobre C.0.U. y acceso a estudios univer-
sitarios. )
Recopilacion: Vicente Alvarez y Joaguin Toro.
Pags. 111-116.

TARBIYA N¢ 8

Investigacion

Un andlisis de la accién tutorial en la ensenanza
de adultos: disefio y validacidn de un progra-
ma de accion tutorial.
Carmen Torres Lépez y Josetxu Linaza lglesias.
Pdgs. 7-23.

Estudios

Revision de los programas instruccionales desarro-
llados para ensefiar a comprender las ideas
principales.
Nuria Carriedo Lopez. Pdgs. 27-53.

Anilisis de los supuestos ideologicos de la Reforma
Educativa.
Felipe Aguado Herndndez. Pdgs. 55-68.

Experiencias

Exploracion de la expresion oral en Educacion
Secundaria.
Jesus Arribas Canales. Pags. 71-86.

Cursos acelerados. Una posible opcion para alum-
nos repetidores.
José M: Meseguer Duerias y Montserrat Robles
Viejo. Pags. 87-104.

TARBIYA N° 9

Investigacion

Ensefar a razonar: un enfoque metacognitivo,
Francisco Gutierrez Martinez y Jesus Alonso-
Tapia. Pdgs. 7-46.

El desarrollo de las ideas acerca de la emision
monetaria en nifios y adolescentes: estudio
exploratorio.

Marianela Denegri Coria. Pdgs. 47-60.

Estudios

Reflexiones sobre actualizacion Cientifico-Didacti-
ca en Geografia.

Antonio Lépez Ontiveros. Pags. 63-81.

El enfoque Ciencia-Tecnologia-Sociedad en la En-
sefanza.

Andoni Garritz. Pdgs. 83-94.

Experiencias

Evaluacion de la relacion entre la formacion de los
alumnos de Fisica que acceden a la Universidad y
la ensenanza en el Primer Curso Universitario.
Isabel Brincones, J. Otero, T. Lopez, S. Jiménez
y J. Cuerva. Pdgs. 97-106.



TARBIYA N° 10

Monografico: Contenidos y métodos en la ense-
fanza.

Compiladores: Fernando Arroyo, César Sienz y
Manuel Alvaro.

Presentacion. Pdgs. 5y 6.

Contenidos y métodos en la ensefiananza

Una perspectiva sociohistdrica.

José Luis Mora. Pags. 9-14.

Los contenidos disciplinares en el actual proceso
de reforma educativa.

Jesus Crespo Redondo. Pdgs. 15-22.

El conocimiento declarativo y procedimental que
encierra una disciplina y su influencia sobre el
método de ensefanza.

Juan José Aparicio. Pdgs. 23-38.

Contenidos y métodos en la enseflananza de
las matemdticas

la ensefanza de las matemdticas. un problema
pendiente.

César Sdenz de Costro. Pags. 41-53.

Métodos y contenidos en la ensenanza de la mate-
matica en la universidad.
Eugenio Herndndez. Pags. 55-63.

Mas alla del pensamiento ldgico-formal en la ense-
fanza de las matematicas.
Antonio Corral. Pdgs. 65-76.

Contenidos y métodos en la ensefianza de las
Ciencias Sociales

Los fundamentos epistemoldgicos de las disciplinas
en la seleccion de contenidos.

Fernando Arroyo llera y Manuel divaro Duerias.
Pdgs. 79-89.

Historia: conciencia de lo social y temporali-
dad.

Julio Aréstegui. Pags. 91-100.

Razonamiento y enseianza de la historia.

Mario Carretero y Margarita Limén. Pdgs.
101- 112

Contenidos y métodos en la ensefanza de la
Fisica

Contenidos y métodos en la ensefianza de la fisica.
Isabel Brincones. Pdgs. 115-120.

Deficiencias en los conocimientos de la fisica al lle-
gar a la Universidad.

Francisco Jaque Rechea. Pags. 121-126.

Estrategias basicas de aprendizaje frente a con-
tenidos y métodos en la ensefanza de la
fisica.

José Otero. Pags. 127-133.

Conferencia de clausura

La memoria creadora.

José Antonio Marina. Pags. 137-146.
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TARBIYA N° 11

Investigacion

Un modelo de intervencion para desarrollar las
habilidades del resumen en escolares.
Isabel Collado y Juan A Garcia Madruga. Pdgs. 7-27.

Estudios

Contribuciones para una pedagogia de la comuni-
cacion.
Vitor Reia-Batista (Dpto. de Ciencias de la Co-
municacion y Comunicacion Educativa de lo
Universidad del Algarve). Pags. 31-43.

lgualdad y Educacion en el Ministerio Maravall
(1982-1988).
Enrique Jesus Pérez Sastre. Pdgs. 45-54.

Experiencias

Diez pricticas y una filosofia de la ensefianza de la Fisica,
francisco Jaque Rechea y Fernando Cusso
Pérez. Pdgs. 57-93.

TARBIYA N° 12

Monogréfico: Educacién médica y para la salud.

Compilador: Angel Gil Miguel

Introduccién. Pdg. 5y 6.

Principios de la Educacion para la salud.

J. Del Rey Calero y E. Alegre del Rey. 9-16.

La importancia de la Biologia para los futuros estu-
diantes de Medicina.

Amelia Caballero Borda y José Luis del Barrio
ferndndez. Pdgs. 17-24,

Marco de referencia de la educacion en Medicina.
Adridn Martinez Gonzdlez y Angel Gil Miguel
Pags. 25-37.

Algunas reflexiones acerca de la ensefianza de la
Medicina, a los dos afos de la puesta en mar-
cha del nuevo plan de estudios.

M* Elisa Calle Purén y Angel Gil Miguel
Pdgs.39-47.

Perfil académico de los estudiantes de primero de
Medicina de la UCM,

R. Cano, JM. Castrillo, E. Cavero, J. Coronado, C.
Chinchilla, J. Die, L Donaire y A Gil. Pdgs. 49-54.

Reflexiones acerca del programa educativo en la
ensefianza de la Medicina.

Angel Gil Miguel, Paloma Astasio Arbiza, Palo-
ma Ortega Molina y Vicente Dominguez Rojos.
Pags. 55-67.

El programa de pregrado en atencion primaria de
la Universidad Autonoma de Madrid.
Angel Otero. Pdgs. 69-76.

La Educacion para la Salud en las ensefianzas no
universitarias.

M Teresa Garcia Jiménez. Pags. 77-87.
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TARBIYA N° 13

Investigacion

Descripcion de la toma de decisiones en Psicologia:
un intento de formalizacion.

M= 0. Mdrquez Sanchez, J.L. Taboada Calatrava
y P. Addrraga Morales. Pdgs. 7-36.

Estudios

¢Qué significa pensar? Acerca del problema de la Filosofia.
Angel Gabilondo. Pdgs. 39-52.

La educacion en valores: transversalidad e interdis-
ciplinariedad, un método de trabajo para la
solidaridad, la tolerancia y la paz.

Susana Montemayor Ruiz y Ignacio Jardén
Arango. Pdgs. 53-65.

Experiencias

La persistencia de las concepciones alternativas en
la formacién de profesores.

M.S. Stipcich y M. Massa. Pdgs. 69-80.

Importancia de la quimica preparativa en los pri-
meros estadios del aprendizaje.

José Antonio Martinez Pons. Pags. 81-86.

TARBIYA N° 14

Monogréfico: Educacion para la igualdad.
Compiladores: Isabel Correcher y Pilar Pérez Canto.
Introduccion general

El Instituto Universitario de Estudios de la Mujer de
la Universidad Auténoma de Madrid.

Otilia Mé Romero. Pdgs. 7-9.

La Conferencia de El Cairo: habilitacion de la mujer,
programas de poblacion y desarrollo sostenible.
Concepcién Camarero Bullon. Pdgs. 11-22.

Conferencia de Pekin: Educacion, desarrollo e igualdad.
Virginia Maquieira D'Angelo. Pags. 23-31.

Genero y coeducacion (un comienza de libertad...).
Paola Castagno Ayala. Pdgs. 33-41.

La Historia de la Educacion de las mujeres en Espania.
Margarita Ortega. Margarita Ortega Lépez.
Pags. 43-53.

Educacién para la igualdad en la ensefianza
secundaria

Los roles de género, una construccion social. Refle-
xiones para la Educacion Secundaria.

Ménica Egea Reche. Pags. 57-63.

Reflexiones en torno a la sensibilizacion sobre la
igualdad de oportunidades entre chicos y chicas.
Concepcion Jaramillo Guijarro. Pdgs. 65-70.

Estereotipos de género en el alumnado de Educa-
cion Secundaria.

Carmen Diego, M? Angeles Espinosa, Margarita
Eva Rodriguez e Isabel Rupérez.
Pdgs. 71-79.

La Educacion para la igualdad de Oportunidades
entre los sexos en la formacién inicial del pro-
fesorado de Educacién Secundaria: la experien-
cia FIPS.

M= Isabel Corecher Tello. Pags. 81-86.

Apuntes desde el género en la educacion para
la salud

Condicionamientos de género en la educacion para
la salud.

C. Prado, P. Gomez-Lobo, A. Ramos, R. Cuesta;
P. Acevedo, M.C. Casals, 5. Periaiiez, 5. Martin
y C. Aradjo. Pdgs. 89-96.

Mujeres y salud reproductiva en PerG: propuestas
de educacion y criterios de evaluacion.
Inmaculada Calzado del Llano, José Antonio
Corraliza Rodriguez.

Pags. 97-104.

Investigacion y universidad

Los estudios de las mujeres en los nuevos Planes de
Estudios de la UAM.

Maria Pilar Pérez Cantd. Pdgs. 107-115.

Una asignatura de la UAM desde la perspectiva del
género: historia de las mujeres en la Antigue-
dad Greco-Romana.

Elisa Garrido Gonzdlez. Pags. 117-121.

El libro blanco de los estudios de las mujeres, en las
universidades espafiolas.
Mayte Gallego. Pdgs. 123-127.

TARBIYA N° 15

Monogréfico: Educacion matematica.

Compilador: César Sdenz de Castro.

Introduccion. Pdgs. 5 y 6.

Reflexiones tedricas sobre la matematica y su
enseiianza

La confrontacidn Ciencias-Letras: La matematica
como saber integrador.

Xenaro Garcia Sudrez. 9-20.

Los supuestos en la ensefianza de la matemitica.
Maria Cecilia Papini; Maria Rita Otero e Inés
Elichiribehety, Pdgs. 21-29.

Del anélisis de las Matematicas de la LOGSE. en la
Educacion Secundaria a otras
reflexiones diddcticas.

Javier Peralta. Pdgs. 31-43.

Apuntes de historia de la matematica con posi-
ble interés para la practica educativa

El teorema de Ptolomeo. Algunas contribuciones
debidas a matematicos espafioles.

Ricardo Moreno Castillo. 47-55.

La aritmética drabe durante la Edad Media. Anti-
guos problemas aritméticos arabes.
Concepcion Romo Santos. Pdgs. 57-64.



El uso de la historia de las matematicas en calse: el
ejemplo de la cartografia y la navegacion.
Bartolomé Barceld. Pdgs. 65-77.

Resolucion de ecuaciones, unificacion, automati-
zacion del conocimiento y matematica educa-
tiva.

Luis Carlos Cachafeiro. Pdgs. 79-88.

La naturaleza de la probabilidad. Una revision his-
torico-epistemologica.

César Saenz de Castro. Pdgs. 89-111.

TARBIYA N¢ 16

Investigacion

El estudio de los guiones mds representativos en
los tres motivos sociales: un estudio piloto
sobre las creencias populares en motivacion.
JA Huertas, M: Rodriguez Moneo, R. Agudo, N. Ville-
gas, P. Aznar, J. Calero y M? 5. Alonso. Pags. 7-22.

Evaluacion psicopedagdgica del estilo de aprendizaje.
Estudio de las propiedades de medida del Lear-
ning Style Inventory de Dunnm Dunn & Price.
Jesus Valverde Berrocoso. Pdgs. 23-50.

Estudios

La quimica, con nosotros. Una propuesta desde
Nepantla.
José Antonio Chamizo y Andoni Garritz. Pdgs. 51-69.

Experiencias

Una propuesta de practica de genética mendeliana
para bachillerato.
A. Hueto Pérez de Heredia. Pags. 73-79.

La Historia de la Ciencia en el aula: una propuesta
didactica.
Ana Rodriguez Rodriguez. Pags. 81-90.

TARBIYA N° EXTRAORDINARIO

Monografico: Acceso a la Universidad y Marco Edu-
cativo. .

Compiladores: José Bernardo Alvarez y Fernando
Arrayo.

Presentacion. Pdgs. 5-8.

Problemas en torno al acceso a la univer-
sidad

La reforma del modelo de pruebas de acceso a la
Universidad, inecesaria y suficiente?
José Bernardo Alvarez Martin. Pags. 11-21.

Las pruebas de acceso a la Universidad y las reformas
del Bachillerato. Una perspectiva historica,
fernando Arroyo llera. Pdgs. 23-41.

Las pruebas de acceso a la Universidad desde la
Ensefanza Secundaria.
Juan Antonio Sanchez y Garcia Satico. Pdgs. 43-55.
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La Selectividad vista desde la perspectiva de un
profesor universitario de Ciencias.
Francisco Jague Rechea. Pdgs. 57-61.

Las pruebas de acceso a la Universidad en el mar-
co de la LOGSE.

M? Jesus Mohedano. Pdgs. 63-79.

Estudio comparado de las pruebas de acceso a la
Universidad en la legislacion espafiola.

Vicente Alvarez y Joaquin Toro. Pags. 81-111.

Experiencias

Breve informe sobre la prueba de selectividad LOG-
SE: Lengua Castellana y Literatura.

Antonio Rey Hozas y Soledad Varela Ortega.
115-123.

Las pruebas de Historia en el acceso a la Univer-
sidad.

Maria Jesus Matilla. Pdgs. 125-144.

La Geografia en las Pruebas de Acceso a la Univer-
sidad.

M2 Carmen Gonzdlez Murioz. Pags. 145-164.

Las pruebas de Ciencias de la Tierra y del Medio
Ambiente en el Acceso a la Universidad.

Juana Nieda. Pdgs. 165-175.

La Mecanica en el Bachillerato, en la Modalidad de
Tecnologia y en la Prueba de Acceso a la Uni-
versidad.

Félix Urbon Montero. Pdgs. 177-196.

Algunos resultados sobre las pruebas de Acceso a
la Universidad Auténoma de Madrid.

M2 del Rosario Lépez Giménez. Pags. 197-217.

Anexo: Procesos de gestion de las pruebas de
acceso

Procedimiento de gestion de las Pruebas de Acce-
so a la Universidad de estudiantes procedentes
del bachillerato LOGSE,

Dolores Guzmdn Redondo. 221-223.

Proceso de gestion de las pruebas de acceso a la
Universidad para los estudiantes que cursan el
cou.

Concepcion Sierra Alejondre y Maria Paz Saz
Sdnchez. Pdgs. 225-227.

TARBIYA N° 17

Monografico: Educacion ambiental.

Compilador: Nicolds Rubio.

Presentacion. Pdgs. 5y 6.

Consideraciones sobre Educacion Ambiental: Socie-
dad, Economia y Medio Ambiente.
Fernando Arroyo llera y Amparo Pérez Boldo.
Pags. 7-27.

Andlisis de la materia de Bachillerato: Ciencias de
la Tierra y del Medio Ambiente.
Gema de Esteban Curiel, Oscar Durantez Romero,
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Javier Benayas del Alamo y José Antonio Pas-
cual Trillo. Pdgs. 29-41.

Propuesta de unidad didéctica para la problemati-
ca ambiental urbana: Una experiencia en el
Bachillerato.

Blanca Susana Cruz Ulloa. Pdgs. 43-51.

La Educacion Ambiental: Una vision sintética de los
problemas ambientales y su relacion con otras
esferas del quehacer humano.

José Navarro Cortés. Pags. 53-61.

La incorporacion de la Educacion Ambiental a la
Universidad espafiola.

Javier Benayas del Alamo. Pdgs. 63-69.

Los trabajos de campo en la ensefanza de las
Ciencias Naturales y en la Educacion Ambien-
tal (una revision y una propuesta de clasifica-
cion).

Nicolds Rubio Sdez. Pdags. 71-91.

Educacion y naturaleza en Espafa cien afos atrds

Santos Casado. Pdgs. 93-100.

TARBIYA N° 18 (1998)

Monografico: El legado clasico: lengua, Iéxico y pen-
samiento politico.
Compiladores: Helena Magquieira y Vicente Picon
Presentacon
H. Maquieira y V. Picén. Pags. 5-6.
Lengua y léxico: el grieqgo y el latin vivos
Presencia de la onomastica griega en el santoral
castellano.
M. Bueno Pérez. Pags. 9-22.
Terminologia gramatical: Grecia y nosotros.
L Conti Jiménez. Pdgs. 23-32.
La expresion de las relaciones erdtico-sexuales en
latin y en espafiol.
R. Lopez Gregoris. Pdgs. 33-42.
Léxico latino en territorio no roménico. Los présta-
mos latinos en euskera,
M. ). Lopez Pantoja. Pdags. 43-51.
La metafora en el léxico médico de origen griego
H.Maquieira Rodriguez. Pags. 53-61.
Pensamiento politico y organizacion social
Poder e ideologia: de la republica romana a las
democracias modernas.
A. Cascon Dorado. Pdgs. 65-77.
Esplendor y miseria de los politicos: Grecia y nosotros
LM. Macia Aparicio. Pags. 79-95.
El pensamiento politico de Ciceron: actualidad de
un ideario frustrado.
V. Picon Garcia. Pags. 97-109.
La monarquia en la época helenistica: un régimen
aceptado.
J. De la Villa Polo. Pags. 111-126.

TARBIYA N° 19

Investigacion

Influencia de la escuela en la pérdida de identidad
cultural: el caso de la educacion indigena en la
region de la Araucana.
Omoar Garrido Pradenas

Estudios

Giner y Cossio: Dos maestros para el 98.
Jose L. Rozalén Medina
Aprender a hacer la historia,
José Carlos Gibaja Velazquez y Montserrat Hu-
guet Santos.

Experiencias

Preguntas y respuestas sobre la evaluacion de los
alumnos en la ensefianza de las ciencias.

Juan Miguel Campanario

El texto elaborado como estrategia para la com-
prension en filosofia.

Isidro Pecharroman

Resenas

TARBIYA Ne 20 (1998)

Monografico: Educacion para la salud en adoles-
centes y jovenes.

Compilador: Juan del Rey Calero.

Presentacion

J. del Rey Calero. Pags. 5-7.

La educacion para la salud dentro del sistema educati-
vo. Principios de educacion y promocion de la salud,

J. del Rey Calerg, E. y MA. Alegre del Rey. Pags. 9-19.

Estudio de encuestas en adolescentes y jovenes
sobre conductas en salud.

M.A. Graciani, M.L. Lasheras, JJ. de la Cruz y J.
del Rey Calero. Pdags. 21-28.

Aspectos epidemiologicos y sociologicos del con-
sumo de tabaco por adolescentes.

. del Rey Calero, E y MA. Alegre del Rey. Pags. 29-44.

Los excesos en el consumo del alcohol por los ado-
lescentes.

J. del Rey Calero, E y MA Alegre del Rey. Pags. 45-56.

Analisis de factores de riesgo en accidentes de tra-
fico seglin habitos de comportamiento en jove-
nes madrilefios.

M.R. Lopez, M.L Lasheras, JJ. de la Cruz, MA.
Graciani y J. del Rey Calero. Pdgs. 57-65.

El consumo de drogas por adolescentes y jovenes.
J. del Rey Calero, E. y MA Alegre del Rey.
Pags.67-82.

Patrones de comportamiento sexual. Riesgos de la
sexualidad: ETS y embarazos no deseados.

J. del Rey Calero, MA. Graciani, E. y MA. Alegre
del Rey. Pags. 83-95.



Recapitulacion: Informacion e intervencion para la
prevencion y promocion de la salud.
J. del Rey Calero. Pdgs. 97-102.

FE DE ERRATAS DEL N° 19 Aprender a hacer la historia.
José Carlos Gibaja Veldzquez y Montserrat
Huguet Santos. Pdgs. 103-104.

TARBIYA N° 21 (1999)

Introduccion
La educacion cientifica y humanistica: una refle-
Xion necesaria.
Fernando Arroyo y Manuel Alvaro, Pags. 7-24.
La educacion cientifica y humanistica
Las humanidades en la ensenanza.
Francisco Rodriguez Adrados. Pags. 27-42.
Ciencias, humanidades y educacion.
Cayetano Lopez. Pdgs. 43-54.
La educacion histérica
La ensefianza de la historia: y el debate de las
humanidades.
Joaquin Prats. Pags. 57-75.
¢Qué historia ensenar?
Julio Valdedn Boruque. Pdgs. 7-86.
La educacién lingiiistica
La educacion lingiistica en una Espafa plurilinglie.
Francisco A. Marcos Marin. Pags. 89-108.

TARBIYA Ne 22 (1999)

Estudios

La reforma Educacional chilena y sus desafios a la
formacion de profesores.
Reginaldo Zurita. Pdgs. 5-18.

Educacion de la temporalidad en ES.0. y Bachille-
rato.
Pablo Antonio Torres Bravo. Pdgs. 19-36.

Bilingliismo y aprendizaje de la lecto-escritura en
espanol.
Esther Calero Pérez; Andrés Calero Guisado y
Raquel Pérez Gonzdlez. Pdgs. 37-53.

Experiencias

Un procedimiento mas sencillo que el habitual
para demostrar las formulas de las derivadas de
un producto y de un cociente.
Ricardo Moreno Castillo. Pags. 57-60.

La influencia de los errores conceptuales en la ense-
fianza de las matematicas en la Universidad.
EA Sdnchez Pérez, LM. Garcia Raffi y JV. San-
chez Pérez. Pags. 61-71.

Preguntas abiertas: Dando utilidad a lo aprendido.
Angel Ezquerra Martinez y Rosa Romano Men-
doza. Pdgs. 73-79.
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TARBIYA N¢ 23 (1999)

Monogréfico: Formacién permanente del profeso-
rado: Una experiencia innovadora de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México

Compilacion: Adela Castillejos Salazar

Presentacion.

César Saenz y Fernando Arroyo. Pags. 5-7.

Prologo.

Marcela L. Palma. Pdgs. 5-7.

Introduccion.

Adela Castillejos. Pags. 5-7.

PRIMERA PARTE

Contexto, antecedentes e historia del programa
PAAS,

Adela Castillejos Salazar y Jorge Hernandez Velas-
co. Pdgs. 13-27.

Principales caracteristicas y desarrollo del progra-
ma PAAS.

Raul Garcia Acosta. Pdgs, 29-44.

SEGUNDA PARTE

Una contribucion a la ensefianza de la Biologia en
el nivel medio-superior en México.

Juan Manuel Rodriguez Chavez, Ménica Vizcaino
Cook y Cecilia Verduzco Martinez. Pgs. 47-53.

Tendencias actuales en la ensefionza de la Fisica
en bachillerato.

Virginia Astudillo Reyes, Juan José Espinosa Rive-
ra, Patricia Goldstein Menache y M+ del Pilar
Segarra Alberd.

Pdgs. 55-62,

Matemadticas: expectativas y realidades.

Mary Giozman Nowalski, Alfonso Escoto Jaramillo,
Francisco Javier Herndndez Velasco, Sergio
Lopez Luna y M* de

los Angeles Trejo Sdnchez. Pags. 63-73.

La formacién de profesores de Quimica en el
nivel preuniversitario desde la perspectiva
del PAAS.

Glinda Irazoque Palazuelos, Cristina Rueda Alva-
rado, Ana Maria Gurrola Togassi y Raul San-
chez Figueroa.

Pags.75-85.

Historia: disciplina y funcién social.

Norma de los Rios Méndez, Ariel Martinez Sosa y
Pablo Ruiz Murillo. Pdgs. 87-96.

De la Literatura y algo mds: la actualizacién, un
ccmpromiso permanente.

Carlas Cervantes, Maria Isabel Gracida y Marcela
Palma Basualdo. Pdgs. 97-102.

Perspectivas de la ensefianza de la Filosofia en
bachillerato de la UNAM.

Antonio Moysen Lechuga, Juliana Virginia
Navarro lozano y Pedro Joel Reyes. Pdgs.
103-108.
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La construccién del conocimiento en estudiantes
de la asignatura de Psicologia en el bachillera-
to de la UNAM.

Yolanda Gamboa Martinez, Thelma Elena Negrete
Lopez, Alma Angélica Martinez Pérez y Maria
del Rocio Zaldivar

Maldonado. Pags. 109-115.

Como actualizarse en Inglés en 2.000 horas sin
morir en el intento.

Elsa Araceli Albarrdn Leén y Rolando Adridn
Abundez lamirez. Pdgs. 117-122.

Reflexiones finales.
Adela Castilleios y Jorge Herndndez. Pdgs. 123-124.



TARBIYA

Revista de Investigacion e Innovaciéon Educativa

Ne Contenido Fecha Precio  [Precio de la suscripcion
por unidad | anual por tres nimeros
1-2 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio-noviembre, 1992 Agotado -
3 Investigacion, Estudios
y Experiencias marzo, 1993 Agotado -
4 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio, 1993 Agotado -
5 Monografico: Dedicado
al Profesor
Juan Pascual-Leone noviembre, 1993 Agotado L
6 Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1994 700
7 Monografico: Algunas
reflexiones sobre el acceso 1.500
a la Universidad mayo-agosto, 1994 700
8 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1994 700
] Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1995 700
10 Monografico: Contenidos
y métodos en la Ensenanza mayo-agosto, 1995 700 1.500
11 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1995| 700
12 Monografico: Educacion
médica y para la salud enero-abril, 1996 800 Nacional: 2.250
13 Investigacién, Estudios
y Experiencias mayo agosto, 1996 800
14 Monografico: Educacion Extranjero: 3.000
para la igualdad septiembre-diciembre, 1996| 800
15 Monografico: Educacion
Matematica enero-abril, 1997 800
16 Investigacion, Estudios Nacional: 2.250
y Experiencias mayo-agosto, 1997 800
Extra Acceso a la Universidad
y Marco Educativo junio, 1997 1.650 Extranjero: 3.000
17 Monografico:
Educacién ambiental septiembre-diciembre, 1997 800
18 Monogréfico: El legado
cldsico: Lengua, léxico
y pensamiento politico enero-abril, 1998 800 Nacional: 2.250
19 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1998 800 Extranjero: 3.000
20 Monografico: Educacion
para la salud septiembre-diciembre, 1998 800

121



122

TARBIYA

Revista de Investigacion e Innovacién Educativa

Ne Contenido Fecha Precio  |Precio de la suscripcion
por unidad |anual por tres nimeros
21 Mondgrafico: La Educacién
Cientifica y humanistica enero-abril, 1999 1000 -~
22 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1999 1.000 Nacional: 2.250
23 Monografico: Formacion Extranjero: 3.000
permanente del profesorado
Una experiencia innovadora iseptiembre-diciembre, 1999 |  1.000
de la Universidad Nacional
Auténoma de México
24 Estudios y Experiencias enero-abril, 2000 1.000
25 Monogréfico: La Escuela Nacional: 2.250
en conflicto mayo agosto, 2000 1.000 Extranjero: 3.000
26 Monografico: Cambio
conceptual septiembre-diciembre, 2000 |  1.000




Coleccion:
Cuadernos del ICE

. BRINCONES, |

(Comp.) Lecciones para formacion
inicial del profesorado (1990)

239 péginas

ISBN: 84-7477-312-1

PVP.: 1.500 ptas.

. BOSQUE, J.; MORENOQ, A.; MUGURUZA, C,;
RODRIGUEZ, V.; SANTOS, J.M. y SUERQ,

J. DEMOS, un programa para

la ensefianza y el estudio con
ordenador del crecimiento

de la poblacion (1990)

129 péginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-368-7

PVP.: 2.500 ptas.

. ARROYO ILERA, F. [Comp.)

Lecturas sobre medio ambiente, algunas
aplicaciones educativas (1992)

196 paginas

ISBN: 84-7477-377-6

PVP.: 1.500 ptas.

. GRUPO LOGO MADRID

Hoja de cdlculo en la enserianza de las
matemadticas en secundaria (1992)

132 paginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-409-8

PVP.: 2.000 ptas.

. ALONSO TAPIA, J. (Dir)

¢Qué es lo mejor para motivar a mis alumnos?
Andlisis de lo que los profesores saben, creen y
hacen af respecto (1992)

134 paginas

ISBN: 84-7477-408-X

PVP.: 1.000 ptas.

. GARCIA SOLE, ). y JAQUE RECHEA, F. (Comps)
Temas actuales de la fisica (1992)

203 péginas

ISBN: 84-7477-407-1

PVP.: 1.200 ptas.

MALDONADO, A; SEBASTIAN, E. y SOTO, P.
Retraso en lectura: evaluacion

y tratamiento educativo (1992)

127 paginas

ISBN: 84-7477-419-5

PVP.: 1.000 ptas.

GARCIA RUANO, S.L (Comp.)

Curso de actualizacion en la quimica: aspectos
relevantes de la quimica actuol (1993)

357 paginas

ISBN: 84-7477-461-6

PVP.: 1.700 ptas.

TAIBO, C.

Los cambios en el Este. Una guia
introductoria (1994)

180 pdginas

ISBN: 84-7477-473-1

PM.P.: 1.515 ptas.

10. CARRIEDO, N. y ALONSO TAPIA, J.

A

¢Como ensenar a comprender un texto?
(1994)

292 paginas

ISBN: 84-7477-474-8

PVP.: 2.322 ptas.

ALVAREZ, J.B. y POLO, A. (Comps.)
Una contribucion a la educacién ambiental:
El tratamiento de residuos urbanos (1994)
324 paginas
ISBN: 84-7477-472-1
PVP.: 2.525 ptas.

. RODRIGUEZ MONEO, M: (Comp.)

La psicologia del aprendizaje en la
formacion inicial del profesorado (1995)
198 paginas

ISBN: 84-7477-501-9

PVP.: 1.500 ptas.

123



124

13.

17.

BRINCONES, I.

La construccion del conocimiento. Aplicaciones
para la ensefanza de la fisica (1995)

132 péginas

ISBN: 84-7477-506-X

PVP.: 1.000 ptas.

. MELCON, J.

La ensefianza de la geografia en los origenes
de la Espafia Contempordnea (1995)

216 paginas

ISBN: 84-7477-577-5

PVP.: 2.400 ptas.

. RUBIO, N.

Los bosques espanioles. Introduccion al
estudio de la vegetacion. Guia diddctica y 36
diopositivas (1996)

106 péginas y 36 diapositivas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP. 2.400 ptas.

. LEON, S.A; MARTIN, A. y PEREZ O, (Comp.)

La comprension de la prensa en contextos
educativos (1996)

245 paginas

ISBN: 84-7477-602-3

PVP.: 2.200 ptas.

PERALTA, FJ.

Una incursién en los numeros irracionales

y algunas ideas para obtener aproximaciones
o los mismos (1996)

117 pdginas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP.: 1.000 ptas.

19.

. ASENSIO, M; POL, E. y SANCHEZ, E. -

El aprendizaje del conocimiento artistico
274 paginas

ISBN: 84-7477-705-4

PVP.: 2.400 ptas.

TELLO RIPA, B. (Comp.)

£l malestar ambiental de la ciudad
223 paginas

ISBN: 84-7477-716-X

PVP.: 2.500 ptas.

20. GARCIA AZCARATE, A.

Pasatiempos y juegos en clase de matemadti-
cas. Numeros y dlgebra

232 paginas

ISBN: 84-7477-737-2

PVP.: 2.500 ptas.

21. SAENZ CASTRO, C.

22,

Materiales para la ensefianza de la teoria de
probabilidades

162 paginas

ISBN: 84-7477-739-9

PVP.: 2,500 ptas.

VARELA NIETO, M: P.; MANRIQUE DEL CAMPO,
Ms J.; PEREZ DE LANDAZABAL E., M* DELCY
FAVIERES MARTINEZ, A.

Un desarrollo curricular de la fisica centrado
en la energia

167 paginas

ISBN: 84-7477-742-9

PVP.: 2.000 ptas.



2 Otros paises 50 dolares 20 dolares

Revista lberoamericana
de Educacion
DONDE SUSCRIBIRSE

ARGENTINA, BOLIVIA, BRASIL, PARAGUAY, URUGUAY
Fax: (541) 811 96 42
Correo electrénico: oeiba@inea.com.ar

COLOMBIA, ECUADOR, PANAMA, VENEZUELA [\] A‘

Fax: (571) 210 23 23 SEDUCACION, LENGUAS, CULTURASES
Correo electrdnico: ceil @gaitana.interred.net.co %

PERU D h
Fax: (5114) 28 80 95 : EDUCA
CHILE CION

Fax: (562) 220 89 85
Correo electronico: eroei@reuna.cl

EL SALVADOR
Fax: (503) 260 25 86

ESPANA Y OTROS PAISES

Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (OEI)

Servicio de Publicaciones

Bravo Murillo, 38

28015 Madrid. Espana

Tels.: (341) 594 43 82/44 42/45 02

Fax: (341) 594 32 86

Correo electronico: oeimad @oei.es

http://www.oeies/revista.htm

PRECIOS (incluidos gastos de envio)

Suscripcion anual Ne suelto
América Latina y Portugal 40 dolares 15 dolares
Espaiia 4,000 pesetas 1.500 pesestas

FICHA DE SUSCRIPCION

[J Deseo suscribirme a la REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION por el periodo de un afo (tres entregas)

y renovaciones automaticas hasta nuevo aviso.

|:] Deseo recibir el nimero.

FORMA DE PAGO

O Cheque bancario a nombre de la Organizacion de Estados Iberoamericanos.
r__| Giro postal (adjuntar comprobante).

D Tarjeta Visa.
Titular

(LT OO0 [OITT coduea 11 [T

Apellidos

Nombre

Direccion Postal

Ciudad

Dpto./Prov.[Est.

Pais




REVISTA DE HISTORIA DEL CINE

DOECUENGIAS

BOLETIN DE SUSCRIPCION

Deseo suscribirme a SECUENCIAS. Revista de Historia del Cine a partir del

numero

NOMBRE: |

APELLIDOS: |

DIRECCION POSTAL: |

Suscripcion anual (dos nimeros):

1 afio Espania Europa Otros paises

Individual 1.750 pesetas  3.000 pesetas (18 euros) 3.500 pesetas (25 dolares)

Institucional ~ 2.500 pesetas 3.500 pesetas (21 euros) 4.000 pesetas (28 dolares)

Suscripcion bianual (cuatro nimeros):

1 afio Espania Europa Otros paises

Individual 3.500 pesetas 6.000 pesetas (36 euros) 7.000 pesetas (50 ddlares)

Institucional  5.000 pesetas 7.000 pesetas (42 curos) 8.000 pesetas (56 dolares)

Forma de pago
® Talon nominativo a nombre de:
Asociacion Cultural Animatografo. Revista Secuencias
* Transferencia a la cuenta corriente:
2085/9285/62/0300043990

Direccion Postal: Instituto de Ciencias de la Educacion - Universidad Autonoma de Madrid - 28049 Madrid

REVISTA DE HISTORIA DEL CINE

DSECUENGIAS

BOLETIN DE SUSCRIPCION

Deseo suscribirme a SECUENCIAS. Revista de Historia del Cine a partir del

numero

NOMBRE: |

APELLIDOS: |

DIRECCION POSTAL: |

Suscripcion anual (dos nimeros):

1 aio Espana Europa Otros paises

Individual 1.750 pesetas  3.000 pesetas (18 euros) 3.500 pesetas (25 dolares)

Institucional ~ 2.500 pesetas 3.500 pesetas (21 euros) 4.000 pesetas (28 dolares)

Suscripcion bianual (cuatro nimeros):

1 afio Espana Europa Otros paises

Individual 3.500 pesetas 6.000 pesetas (36 euros) 7.000 pesetas (50 délares)

Institucional  5.000 pesetas 7.000 pesetas (42 euros) 8.000 pesetas (56 dolares)

Forma de pago
 Talon nominativo a nombre de:
Asociacion Cultural Animatografo. Revista Secuencias
 Transferencia a la cuenta corriente:
2085/9285/62/0300043990

Direccion Postal: Instituto de Ciencias de la Educacién - Universidad Autonoma de Madrid - 28049 Madrid

e L e A L L S L T L



K

Revista de investigacion e innovacion educativa

BOLETIN DE SUSCRIPCION
PARA EL ANO 2000 (3 NUMEROS)

APEIIAOS .ttt et e e e NOmbre .o
Gl s s o e S R i T R A T P Codigo Postal ................
651771 <7 (RO SRRy RIOVINEIT scmmrmomsnmnommsmsemmnmomms TENO. oo

En caso de solicitar factura;

P TOIOEC 00 G A B 0 R R S A B B s e S R R S S e

...................................................................................................................... MIFCIE:S ssssisnnnsmssmmsavini
PRECIO DE LA SUSCRIPCION (gastos de envio incluidos):

— Nacional O 2.250 Ptas. — Extranjero 1 3.000 Ptas.

FORMA DE PAGO: Talon a nombre de: Fundacion General de la UAM - Tarbiya

Envio del talén y del boletin de suscripcion a:

Servicio de Publicaciones

Instituto de Ciencias de la Educacion
Campus Universitario de Cantoblanco
28049 MADRID

Tel.: 91 397 46 35/ 91 397 50 22



i

M: Luisa Oriega. Las nuevas aportaciones de
los estudios sobre la ciencia enriquecen la reflexion sobre la naturaleza de la misma
y su ensenanza en la formacion del profesorado C ¢

Maria Roprisuez Moweo. Tanto
profesores como alumnos liegan a clase con ciertas concepciones previas que afectan
la forma en que unos y otros abordan el proceso de enseianza-aprendizaje de las
ciencias C

MERICANA, Antonio E. o Peoro. La América colonial reinventa

¢l pensamiento ilustrado que viaja desde Europa en el criollismo ilustrado, ligando
ciencia, educacion y politica C

Jost A, Leow v ANtomA Pagsas. El uso de 13

prensa en el aula puede ser un recurso didactico esencial para motivar al alumnado,

conectando los contenidos curriculares con |a realidad social, habitualmente mas
cercana a sus centros de interes

AnDaés Gacia Ruiz, M* Dovoses Castao Guio, Javies

Mouna Gonzatez v Cristina Cegezo Martinez. La resolucion de problemas suele ser

considerada como una estrategia clave en la enseiianza de [as ciencias

experimentales C

Luis M* Roonicuez Baseino, Jesis Mouteno Cea v Feux A Gumiérrez Mizauiz, La
organizacion del trabajo en ¢l aula en pequeios grupos cooperativos proporciona

beneficios para los alumnos tanto en el drea socio-afectiva, como en el plano académico.

ShHmelnad



	001
	002
	003
	004
	005
	006
	007
	008
	009
	010
	011
	012
	013
	014
	015
	016
	017
	018
	019
	020
	021
	022
	023
	024
	025
	026
	027
	028
	029
	030
	031
	032
	033
	034
	035
	036
	037
	038
	039
	040
	041
	042
	043
	044
	045
	046
	047
	049
	051
	052
	053
	054
	055
	056
	057
	058
	059
	060
	061
	062
	063
	064
	065
	066
	067
	068
	069
	070
	071
	072
	073
	074
	075
	076
	077
	078
	079
	081
	082
	083
	084
	085
	086
	087
	088
	089
	090
	091
	092
	093
	094
	095
	096
	097
	099
	101
	102
	103
	104
	105
	106
	107
	108
	109
	111
	113
	114
	115
	116
	117
	118
	119
	120
	121
	122
	123
	124
	125
	126
	127
	128
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco

