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INTRODUCCION

Generalidades y particularidades de esta investigacion,

4+ 2 A M N ~ a
dos tipos de interpretacién: un primer andlisis o cedazo, ¢l de la cotidianeidad, la

banalidad o la simpleza aceitica, ¥ un segundo eratamiento, mis profundo v

concienzudo, el cientifico.

\

cada paso en nuestro quehacer cotidiano, quienes ejercemos la actividad docente
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de una u otea forma. Pademoaos pensar nuestra trabajo como una simple })pmtunidad
que lavida nos ha establecido, 0 podemos considerar cada una de nuestras clases

desde una pcrspectiva analitica, critica, revisora y perfectible.

El desafio que se abrid para mi al atravesar esta investigacién ha significado dar el

o oY

paso quc vincula cstos dos modos de considerar 1a actividad docente.

Quizas las mas importantes afirmaciones que se constituyen en punto de partida de
este trabajo scan las que reficren a que la ensciianza debe sor tratada como algo
imporeante, con respeto, v a que la docencia es un asuato complicado e intrincado,
que debe ser simplificado para ser comprendido cabalmente. Son esas las dos

certezas que han guiado este trabajo.

Arribo a esta investigacion desde el lugar que 1a profesién me ha deparado. Como
Licenciada en Ciencias Biolbgicas hic desarrolfado toda mi tarca docente desde hace
12 afiosen-el-Curss deBidlogia Humana, perteneciente al programa de estudios de

primer afio de la carrera de Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

Durante todos estos afios han surgido preguntas y planteos didicticos acerca del

Ao snnaine e nevaean Ao ln Talinfn s corsdinmdnn da Tj’,.’ avaasiriawsndosans cevyor
MG £110T11al Y GPACLIUCL 1d 110IUEla Tl COLUUIALILLD U L suz, preguliiad yue

me Han asediado a través de mi incursidén en la invcsﬁgacién-cn diddeticn
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Me he encontrado desde mi experiencia personal en un aula, utilizando a la literatura
como disparador de una discusién acerca de un tema biolégico, o mostrando una
reproduccién de un cuadro de Frida Kahlo para inducir a los alumnos a formularse
preguntas o a reflexionar sobre los conceptos trabajados en la clase. Al hacer una
tatea reflexiva sobse lo ocueeido en el aula, surge espontineamente pensar en que si
tnis alumnos fueran estudiantes de Biologia, mi disciplina de formacidn, la clase no
se hubiera planteado de esa forma. Las siguientes preguntas tienen que ver con el
fundamento de ese modo diferente de plantear una clase para estudiantes de
Psicologia.¢El proceso de formacién en una disciplina genera un esquema de
pensamiento que posibilita el aceeso al conoeimiento que resulta diferente de otras
disciplinas? ¢La fuerza del discurso disciplinar establece una condicidon que se debe
tener en cuenta al elegir las estrategias didcticas? ¢Cémo pueden los docentes
vencer los obsticulos que introducen las representaciones previas que poseen los
alumnos sobre una disciplina que les es ajena o al menos distanter sEs necesario
mostear al alumno la utlidad del conocimiento en una discipling que 1o ha elegido

como carrera para predisponerlo a adentrarse en ella?

También surge el interrogante acerca de que, si este cambio en las estrategias
didacticas existe, es una caracteristica comiin a todos los cruces disciplinares. A este
respecto, recientemente un profesor que prestd su acuerdo a participar de esta
investigaci6n, que ensefia Fisiologia Animal y Humana para estudiantes de
Ingenietia, al set consultado, dijo jEso si es interesante pata mi como docentel, en
una clara alusién a que cuando se encuentra frente este aspecto de su tareaen la

ensefianza, se instala frente a un desafio diferente.



Tema, problema y objeto de la investigacién

Los pérrafos anteriores intentan dar cuenta del origen del fema abordado:

L enseRianga en un aula de articulacion disciplinar, entendiendo como tal aguella donds el docente

enseha su discipling de formacion para alumnos que se estén formanda en otva disciplina,

Las preguntas guia que han servido de orientacidn metodolbgica para el trabajo

propuesto han sido:

= ¢Cudles son Ias estrategias de ensefianza que utilizan los docentes en un
aula de articalacion disciplinar?

- ¢Las prdcticas utilizadas por los docentes varian si éste ensefia en aulas con
o sin articulacion disciplinar?

- ¢EXxiste alguna relacion entre las pricticas utilizadas por el docente y su

' formacién disciplinar?

- eExiste alguna relacién entre Ias prdcticas utilizadas por el docente y las
particularidades de Ia disciplina en donde realiza su prdctica docente?
- ¢Las pricticas utilizadas estin condicionadas por las disciplinas que

interactiian?

Definiendo como gran pregunta guia de esta investigacién:
2Qune particularidades tienen las prdcticas de la ensefianga de Ios docentes que ensefian en aulas de

articulacion disciplinar?

Se considera como objeto de estudio de esta investigacidn, las pricticas de la

ensefianza en un aula de articulacin disciplinar.

El objetivo de esta investigacion se cented en encontrar nuevos elementos de andlisis

para la interpretacién de las practicas de los docentes en aulas universitarias.



Se estudiaron aquellas situaciones en donde docentes formados en una disciplina,
ensefian para alamnos que se estin formando en otra, intentando caracterizar las
pricticas de la ensefianza en estas aulas de articulacidn disciplinar aspirando con este
trabajo aportar a la comprensin de la tarea docente en estas circunstancias especiales,
y generando, a partir de consideraciones tedricas, nuevo conocimiento acerca de la

didactica y la practica docente.

La reflexidn sobre este problema nos lleva de previo a esta investigacién a
considerar que estamos situados en un aula en donde se encuentran superpuestas
dos situaciones, que pueden ser analizadas separadamente: por un lado, el docente
se encuentra ejerciendo su prictica en un marco disciplinar que le es ajeno desde su
formaci6n, y como contrapartida, el conjunto de alumnos que interactiia con él ha
elegido como campo de conocimiento a recorrer, un 4rea distinta a la de dominio
del docente.

Esta situacién se repite considerablemente en buena parte de las aulas universitatias,
y resulta de tal importancia para el proceso de formacién de los estudiantes, que en
ocasiones se presenta como un obsticulo dificil de sobrepasar: las asignaturas “de
articulacién” suelen constituirse en cuellos de botella para el progreso de los

estudiantes a través del camino curticular trazado.

En ocasiones, especialmente enando el aula de articulacidn se presenta en los
primeros afios de la vida universitaria, el alumno cuestiona y se cuestiona acerca de
la importancia que la disciplina “ajena” tiene para su formacién académica. Sino
encuentra ficilmente una respuesta a esta pregunta, suele abrirse un abismo entre la
disciplina y él, necesitando del rol de facilitador del docente que media entre el

conocimiento disciplinar y el profesional en formacidn.



1.2 Algunas consideraciones tedricas acerca del ensefiar y el aprender.

Si bien el marco general anteriormente expuesto nos sitia en una concepcidn tedrica
amplia acerca de la educacidn, ésta incluye algunos conceptos-guia centrados en la

ensefianza.

Gary Fenstermacher en su articulo Tres aspectos de la filosofia de la investigaciin sobre la
enseiiangs (1989) hace una distincion interesante acerca de la ensefianza y su vinculo
con ¢l aprendizaje. Plantea que entre ensefianza y aprendizaje hay una dependencia
ontolégica, aunque no una relacién causal entre ambos. Este autor nos insta a
pensar en el objetivo central de la ensefianza como aquella tarea que permite al
estudiante realizar las actividades vinculadas al aprendizaje, siendo éste un resultado

del estudiante y no un efecto que sigue a la ensefianza como causa.

El profesor da herramientas al estudiante sobre cdmo adquirir el contenido de lo
que se quiere ensefiar, a partir de si mismo, del texto y otras fuentes. Las tareas del
ensefiante incluyen instruir acerca de los procedimientos y exigencias del rol de
estudiante, seleccionar el material que debe aprender, adaptar ese material para
adecuatlo al nivel de los alumnos, es decir, proporcionar la serie més adecuada de
oportunidades para que el estudiante tenga acceso al contenido. A medida que el

estudiante se vuelve capaz de adquirir el contenido, aprende.

En esta concepeidn, el aprendizaje es una consecuencia directa de la actividad de
estudiar, y no de la ensefianza. Para Fenstermacher la educacién consiste entonces
€N proporcionar 4 oires seres humanos miedios que les permiten estructurar su experiencia con el fin
de ampliar continnamente el conocimients, la creencia ragonable, la comprension, la autonomia, la
antenticidad y el sentido de la propia situacin en el pasada, el presente y el futnro de la raga

bumana.

En este marco, la investigacién en ensefianza como acto de producir conocimiento,

tiene el beneficio de perfeccionar los razonamientos pricticos de la mente de los



profesores, y no programar actividades deducidas de los resultados de la
investigacion. El valor de la investigacién en educacién es ayudarnos a conocer y
comprender cierta limitada gama de fenémenos educativos. Este conocimiento y
esta comprensién pueden mejorar la prictica docente si influyen positivamente
sobre las premisas de los razonamientos pricticos de los profesores. Sin embargo,
los resultados de la investigacién no tienen una prioridad necesaria sobre otras

consideraciones bien justificadas, como la experiencia, la fe, la ética.

Dice Shulman (1989) que “La enserianga es un tirming maravillosamente ambiguo. Describe
un proceso en el que participan individuos y gue s desarrolla en aulas. Pero lambiin s of nombre
de una ocupacitn, de un rol que absorbe las energias y preocupacionss de muchas personas durante
el transcurso de sus vidas adultas. La enseiiansa es nna serte de intwiciones y capacidades, una

acupaciin, una profesién, una carrera,”

Tratando de describir las ideas centrales a tener en cuenta cuando se analiza el
ensefiar y ¢l aprender J. Bruner (1997) enumera y describe a cuatro como
fundamentales:

la agencia, que consiste en la toma del control sobre la propia actividad mental,
la reflexion, que hace que lo que se aprende tenga sentido,

la colaboracién, destinada a compartir los recursos de la mezcla de los seres
humanos implicados en la ensefianza y el aprendizaje, y

la cultura, como la forma de vida y pensamiento que construimos, negociamos,
institucionalizamos y llamamos finalmente “realidad™.

Para esta categorizacion, se basa en la teoria de que el comportamiento no es algo
que depende \nicamente y mecinicamente de un estimulo objetivo externo; el
sujeto transforma la informacién que le llega por medio de tres sistemas de
representacion: la representacion enactiva, la representacitn icénica y la
representacion simbdlica.

En la representacidn enactiva (enactive representation) el sujeto representa los
acontecimientos, los hechos y las experiencias por medio de la accién. Asi, por

gjemplo, aunque no pueda describir directamente un vehiculo como la bicicleta, o
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aunque no tenga una imagen nitida de ella, puede andar sobre ella sin tropezar. Los
contornos de los objetos relacionados con nuestras actividades quedan
representados en nuestros musculos. Este tipo de representacion estd pues muy
relacionado con las sensaciones propioceptivas que tiene el sujeto al realizar las
acciones.

La representacion iconica (iconic representation) es mas evolucionada. Echa mano
de la imaginacién. Se vale de imigenes y esquemas espaciales mas o0 menos
complejos para representar el entorno. Segin Bruner, es necesario haber adquirido
un nivel determinado de destreza y prictica motrices, para que se desarrolle la
imagen correspondiente. A partir de ese momento, sera la imagen la que
representara la serie de acciones de la conducta.

La representacién simbélica (symbolic representation), va més alld de la accién y de
la imaginacidn; se vale de los simbolos para representar €l mundo. Esos simbolos
son a menudo abstracciones, que no tienen porqué copiar la realidad. Por medio de

esos simbolos, los hombres pueden hipotetizar sobre objetos nunca vistos.

Al tratar de examinar la influencia que tienen estos tipos de representacién en la
educacién, Bruner constatd que incluso las personas que han accedido a la etapa de
Ia representacion simbdlica, se valen todavia a menudo de la representacién enactiva
¢ iconica, cuando van a aprender algo nuevo. En consecuencia, Bruner aconseja a
los educadores que utilicen en las escuelas la representacién porla accién y la

representacién icénica, cuando vayan a ensefiar algo nuevo.

Por ello para este mismo autor (Bruner, 1972), en la educacién son importantes los
materiales educativos. Es importante tener ayudas para la ensefianza, manejac
dispositivos que permitan y faciliten el descubrimiento y el aprendizaje. Pero éstos
0o son el problema mas importante de la educacién: “Las gyadas son instruriciitos para
contributr a alcansar un obfetive educacional; son esos objelives y no la existendia de aparatos lo
gue determiina el equilibrio. ... Los principales agentes de la educacion son los
maestros. Bl maestro es la clave del proceso educativo debiendo serun
representante, un catalizador que propone formas de mirar la vida. Una persona que

no impone sino que ayuda a la negociacién de sentido.
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Las nuevas pricticas de la ensefianza, de las que David Perkins habla en su libro La
Esewela Inteligente (1997), toman como objeto a considerar cuando se estudia la

ensefianza, 2 la persona mds el entorno.

Esta perspectiva sostiene que la cognicién humana ptima se produce de una
manera fisica, social y simbolicamente repartida, y que las personas piensan'y
recuerdan socialmente, por medio del intercambio con los otros, remarcando que, el
entorno es vehiculo del pensamiento, una patte de éste. Las personas sustesitan sus
pensamientos en virtud de sistemas simbdlicos socialmente compartidos, el habla, la
escritura, el lenguaje técnico propio de cada especializacion, etc. A esta dispersion
del funcionamiento intelectual a través de instrumentos fisicos, sociales y simbolicos

1a denomina cogrécidn repariida.

En esta misma, y en relacion a estos sistemas simbdlicos compartidos, elabora y
fundamenta su teoria socio-hist6tica sobre el aprendizaje Lev Vigotsky. Se centra en
que los instrumentos de mediacién (herramientas y signos) cumplen un papel central
en la constitucién de los Procesos Psicologicos Superiores. La constitucién de las
fanciones supetiores se realiza a partic de la interiorizacién progresiva de
herramientas culturales, Para Vigotsky, entre los instrumentos que se utilizan,
cumplen especial funcién los sistemas de signos, particularmente el lenguaje,
considerdndolo mediador de 1a aceién humana, Los mediadores son capaces de
producir cambios en la estructura psiquica dando lugar a nuevas acciones,

organizando las funciones supetiores.

La transicién desde el plano inter al plano intrapsicolégico es denominado
internalizacidn y este proceso se da dentro de lo que se denomina gwia de desarvolls
prixdmo. Este coneepto es definido como la diferencia entre el muvel de desarrollo
actual de una persona, lo que es capaz de hacer solo, y el nivel de desarrollo
potencial, lo que es capaz de hacer con aynda de otros. A partir de este concepto se
hace la afirmacién de que la ensefianza efectiva es la que se sitda en la ZDP. Fuera

de ella se produce frustacién o aburrimiento. La actividad del docente, el modo en
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que se organiza la actividad en el aula, o bien podriamos decir el modo en que se usa

la ZDP es un elemento fundamental a Ia hora de plantearse el trabajo.

Quizas este concepto se asocie con la interesante idea del andamiaje que presenta
Bruner, entendida como una situacién de interaccién entre un sujeto experto o mis
experimentado en un dominio, y otro novato 0 menos experto, en la que 1a forma
de la interaccién tiene por objeto que el sujeto menos experto se apropie
gradualmente del saber experto. Es una actividad colaborativa, en la que en el inicio
tiene un control mayor el sujeto experto, pero que se va delegando gradualmente
sobre el novato. La estructura de andamiaje alude a un tipo de ayuda que debe tener
como requisito su propio desmontaje progresivo, por lo que el formato de

andamiaje debe ser ajustable, y temporal,

En una continuacién de las ideas de Vigotsky, Leontiev desarrolla el concepto de
apropiacidn, en el que el individuo, en un proceso activo, aprende 2 utilizar
correctamente un instrumento, y que las acciones y operaciones motrices y mentales
necesarias para ello se han desarrollado. Para Leontiev, los procesos de apropiacion
requieren de la participacién del sujeto en actividades sociales, en situaciones de

actividad conjunta (Baquero, 1996).

El recorrido teérico que hemos descripto confluye necesariamente en la priorizar
uno de los sistemas simbdlicos, el lenguaje. Jerome Bruner, en su obra Realidad
rentaly mundas posibles, analiza profundamente la vinculacidén entre del lenguaje y el
sentido. Se basa en la idea de que para que un sujeto pueda emitir un juicio acerca de
los matesiales que se le han presentado debe realizar una representacion mental dela
situacién. Una representacién mental necesariamente esta codificada en un sistemna,
ya sean las matematicas, las imagenes o el lenguaje. Las propiedades del sistema de
codificacién contribuyen al modelado de la representacién. El punto de vista
constructivista de las representaciones mentales es bien explicado por Nelson
Goodman (1984). Para Goodman, la hereamienta esencial de consteuccion es el
lenguaje, que, como herramienta simbolica de propésito general crea versiones del

mundo. Este autor enumera alguno de los procedimientos que utilizamos para
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construir mundos: componemos y descomponemos para diversos propositos,
sopesamos y enfatizamos caracteristicas de forma diferencial, imponemos orden,

borramos y complementamos.

El lenguaje, como herramienta para codificar y clasificar una determinada version
especifica en lugar de otra, tiene el poder de atrincherar una version en lugar de otra.
Ademds, dado que el lenguaje encarna las categorias culturales convencionales,
puede imponer significados culturalmente compartidos y compartibles en sus
consteucciones. El lenguaje, en todos sus aspectos —sintaxis, semintica y pragmatica-

es el portador de las categorias culturales en las cuales se divide el mundo.

Calderén Astorga (2004) menciona los distintos componentes del lenguaje oral,
agrupandolos en componentes formales (sintaxis, morfologia y fonologia), de
contenido (semdntico) y de uso (pragmitico). Menciona también que algunos
autores integran ademds la prosodia o entonacién que puede modificar el significado
literal de las palabras, de las feases y del discurso.  Cualquier lenguaje estd
organizado como una jerarquia de estructuras; discurso, frases, palabras, morfemas y
fonemas. Cada nivel de jerarquia esta gobernado por su propio sistema de reglas,
como en el caso de las reglas fonoldgicas que especifican qué fonemas pucden y
cudles no pueden ir juntos en un lenguaje. Para lograr un desarrollo 6ptimo del
lenguaje oral, es indispensable ampliae Ia base comunicativa hacia lo significativo y lo
expresivo, buscando la coherencia entre todos los componentes del lenguaje. Son

éstos la sintaxis, la morfologia, 1a fonologia, la semantica, la entonacion y la

pragmatica.

Sintaxis: Es la parte de la gramitica que describe las estructuras del lenguaje ¢
incluye reglas para combinar palabras en la formacién de frases.

Es fundamental su uso, para un eficaz enlazamiento y ordenamiento de las palabras
en la oracidén y de éstas dentro de un pirrafo. La importancia de la sintaxis en la
comunicacién se basa en que otienta la construccién adecuada de las oraciones,
dando como resultado una expresion oral coherente, La sintaxis es el orden y la

estructura de las palabras y frases dentro de la gramitica. Incluye el dominio de las

14



relaciones entre las palabras dentro de las oraciones y de cémo expresar estas
relaciones.
Morfologia: Ia morfologia se dedica al estudio de las untidades mds pequefias del
lenguaje que tienen sentido (morfema) asi como las reglas que determinan la
estructura de las palabeas y de sus foemas variadas. También se refiere a 1a estructurg
de las palabras, las cuales se pueden descomponer en partes més pequefias
denominadas afjjos: prefijos y sufijos.
Fonologia: la fonologia se interesa por el estudio de la organizacién de los sonidos
en un sistema valiéndose de sus caracteres articulatorios y de la distribucién o suma
de los contextos en que pueden aparecer. Lo que indica que la fonologia intenta
entender la influencia que los sonidos tienen unos sobre otros, dando sentido a los
datos fonéticos y analizando elementos que permitan reconocer el mismo sonido.
Semdntica: la semintica se refiere al significado del lenguaje, analiza el contenido o
significado de las palabras. La semantica es "lo que tiene significado”, su finalidad es
establecer el significado de los signos y su influencia en lo que la gente hace y dice.
Es el que se relaciona por tanto con el significado e incluye el conocimiento de las
categorias conceptuales del lenguaje, de las palabras y expresiones.
Entonacién: comprende tanto la entonacidn como las variaciones del tono o altura
tonal de la voz cuando se habla. Estas variaciones se dan en las palabras, en las
frases y en las oraciones y son muy significativas en el lenguaje cotidiano, por cuanto
abarcan las cuestiones relacionadas que afectan la articulacién melddica del texto en
forma ascendente o descendente y también el acento.
Pragmdtica: La pragmdtica estudia el funcionamiento del lenguaje en contextos
sociales, situacionales y comunicativos, es decir, analiza las reglas que explican o
regulan el uso intencional del lenguaje, teniendo en cuenta que se de trata de un
sisterna social que dispone de normas para su correcta utilizacion en contextos
correctos.

!
Acerca de la organizacion del lenguaje, el mismo Bruner analiza su ordenamiento en
diferentes niveles, cada uno de los cuales proporciona constituyentes para el nivel
inmediatamente superior. Los fonemas se combinan segin reglas en el nivel

superior siguiente constituyendo los morfemas. Asi también en los niveles que se
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encuentran por encima del sonido, en el caso de los morfemas, los lexemas, las
oraciones, los actos de habla y el discurso. Cada nivel esta regido por el nivel
superior a €, los intentos de comprender cualquiera de ellos aisladamente han
fracasado. La estructura del lenguaje estd constituida de manera que nos permite ir
desde los sonidos del habla, pasando por los niveles intermedios, hasta las
intenciones de los actos del habla y el discurso. El trayecto que seguimos para
recorrer esa ruta varia de acuerdo con nuestro objetivo. Al formular una expresién
determinada, seleccionamos palabras y las combinamos. La manera en que las
seleccionamos y combinamos dependers del uso que deseamos darle a un

enunciado.

¢Por qué el énfasis en el lenguaje? Segiin Lemke (1997), porgue el lengnaje no es sélo
vocabulario y gramidtica. Es un sistema de recursos para construir significados. Adermis de un
vocabulario y una gramdtica, nuestro lenguaje nos proporciona una seméntica. La
semdntica de un lenguaje es su forma particular de crear similitudes y diferencias en
los significados. Necesitamos de la seméntica debido a que cualquier concepto o
idea particular tiene sentido sélo en términos de las relaciones que tiene con otros
conceptos ¢ ideas. Bste entramado de relaciones de significados se entrelaza con los
recursos semdnticos del lenguaje. La semdntica ¢s el estudio del significado tal como

éste se expresa a través del lenguaje.

Este autor introduce un concepto muy til a los fines de esta investigacion, cual es el
de patrones temidticos, que consisten en los patrones de vinculaciones entre los
significados de las palabras en un campo cientifico en particular. Es un pateén de
relaciones seménticas que describe el contenido temdtico, una especie de red de
interrelaciones entre los conceptos cientificos dentro de un campo, descriptos

semanticamente en los términos en que se utiliza el lenguaje en ese campo.

Los patrones tematicos son parte de las formas cotidianas de expresarnos sobre un
tema del cual hemos oido, leido y utilizado en innumerables ocasiones al hablar y
escribir. Un patrdn temdtico muestra lo que tienen en comun las diversas formas de

decir la misma cosa. Sélo cuando nos encontramos con un patrén desconocido
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tenemos dificultades para entender las oraciones. Entonces necesitamos practicar

ese patron dentro del contexto de patrones miés familiares hasta dominar su uso.

Bruner menciona que la relacion de las palabras o expresiones con otras palabras o
expresiones constituye, junto con la referencia, 1a espera del significado. Una
expresién referencial singular y definida siempre esta sujeta a la polisemia, y dado
que no existen limites a los modos en que las expresiones pueden relacionarse entre
st, el significado siempre queda subdeterminado, ambiguo. Para que el lenguaje
“tenga sentido” siempre hace falta un acto de “desambiguacién”. ... El lenguaje
consiste no s6lo en una locucién, en lo que se dice realmente, sino también en una
fuerza elocutiva, un medio convencional para indicar cuil es la intencidn de emitir
determinada locucién en determinada circunstancia. Aprender a usar el lenguaje
comprende el aprendizaje de la cultura y el aprendizaje de cémo expresar las

intenciones de acuerdo con ella.

Enmarcando el lenguaje en la concepcidn social del aprendizaje, entendemos que el
lenguaje, o también la comunicacidn, es siempre un proceso social. No nos
comunicamos por medio de la transmisidn de signos o sefiales, sino graciasa la
creacién y manipulacién de situaciones sociales (Lembke, 1997): “La comunicacids es
Stermpre una creaciin de la comunidad. Ensefiar, aprender ) hacer diencia, todos ellos son proceses
sociles, enseriados, aprendidos y bechos como miembros de comnnidades sociales grandes y peguerias
(como las anlas)”. Conformamos dichas comunidades por medio de la comunicacién y

comunicamos significados complejos principalmente a través del lenguaje.

1.3 Aspectos identitarios de las disciplinas académicas,

La investigacién que nos ocupa se enmarca en la consideracion de distintas
disciplinas académicas y sus modos de ensefianza. Tony Becher en Tribus y tervitoiios

wadémicas (2001), realiza un estudio sobre el vinculo entre los académicos y las

disciplinas a-las que ellos pertenecen.
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Parte de la idea de que las disciplinas tienen identidades reconocibles y atributos
culturales particulares. Menciona que existe un sentimiento de pertenencia de un
individuo 2 su tribu académica, y que éste puede manifestarse a través de idolos,
objetos, pero reconoce al lenguaje como el medio a través del cual se manifiestan
algunas de las diferencias mis fundamentales. Dice Bechee: “Up andlisis detalledo del
discnrso de cada discipling puede ayudar a mostrar los rasgos culturales caracteristicos de cada una.
Junto a las caracteristicas estructurales de la cozmunidad de cada discipkina estén eferciendn una
Suerza integradora sus elerwentos culturales: tradiciones, costuribres y pridcticas, el conacimsicnto
Hansiilido, las creencias, los principios morales y norwas de conducla, sus forwias Engiisticas y

simbilicas de comunicacion y los significados gue comparten”.

No solamente indica diferentes identidades disciplinares sino que también denota
identidades docentes. “Existen diferencias significativas entre lps docentes de las distintas dreas
de estwdio, sobre algunos aspectos de la cnlinia, coro los valores educanionales, la orientacidsn e la
enseRianza y el estilo de vida, Estas diferencias parecen b suficientemente grandes como para
constitutr distintas culinras docentes”. Las creencias o ideas previas elaboradas pot el
docente, en su biografia escolar y las que va elaborando durante su socializacién
laboral, inciden enormemente en su contacto con los alumnos y en las estrategias
utilizadas en el aula. Esto implica que el docente dispone de esquemas précticos para
la toma de decisiones en la tarea de ensefiar, resultado de la conjuncién de miltiples
elementos. Estos elementos configuran un conjunto de representaciones, que tigen
las pricticas docentes, construidas por los docentes sobre la base de su biografia
escolar, su formacidn inicial, y su socializacion laboral. Dicho de otro modo, en su
trayectoria, los docentes construyen matrices de aprendizaje, es decir, modelos
internos que conforman esquemas que organizan y significan las experiencias

posteriores, que consecuentemente dejan huellas.

Becher refiere que, cuando se trata un asunto compartido entre distintas disciplinas,
lo que demarca una perspectiva disciplinar de otra respecto de un tema puede variar
entre una diferencia de estilo o de énfasis, en la division del trabajo o en una

diferencia en el marco conceptual. Cita a su vez a Megill (1987) que menciona como

ejemplo la frontera entee la-filosofia y Ia historia diciendo...Jos fillsafos en sus eseritos, s
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inclinan a considerar en gran medida cuestiones que los bistoriadores pasardn rapidamente por allo,
_y viceversa. Juggados como filosofia, es probable gue los trabajos de historia parezcan débiles.
Juzgados cormo historia, es probable que los trabajos de filosofia parezcan srvelevantes.

Sin embargo, también destaca que compartir el territorio puede llevar a la
convergencia antes que 4 la separacidn de intereses. Surge a partir de esta
observacién pensar si el aula de articulacién disciplinar es un lugar en donde se
ponen en juego los distintos marcos conceptuales para que la separacién de intereses

dé paso a la fructifera convergencia.

También aborda la idea de limites interdisciplinarios, en donde manifiesta que
dependiendo de las disciplinas los limites pueden ser mis flexibles que otros,
fundamentandose en la conexidn entre los aspectos sociales y cognitivos del
conocimiento. Menciona que Hwiles impervieadles, o renos flexibles, son concomilantes con
comtintdades disciplinares convergentes, de redes iupidas y estables, con coberencia de los carnpos
intelectuales que habitan, mientras que los lmites mds flexibles estin asociados con grapos
académicos donde predomina la divergencia, donde se tejen redes flojas y donde la estructura

epistemoligica estd rds fragimentada, y es menos estable.

Respecto de la clasificacién del conocimiento académico, Becher establece una
taxonomia de los campos del conocimiento, basindose en los trabajos de Kolb y
Biglan, en donde interactian dos dimensiones, proyectando cuateo campos en
espacio bidimensional. Un cuadrante duro-puro en donde se agrupan las ciencias
naturales y la matemitica, un cuadrante duro —aplicado donde se incluyen las
profesiones basadas en las ciencias, en especial los campos de la ingenieria, un
cuadrante blando-aplicado que abarca las profesiones sociales, como la educacin, el
trabajo social y el derecho y el cuadrante blando-puro, que incluyia las humanidades

y las ciencias sociales.

Sostiene a través de su trabajo que M disciplinas pucden deseribirse en varios aspectos
diferentes: una coriunidad, una red de comiuiticaciones, una tradicion, un conjurto particular de

walores y creencias, ur dowiinio, una modakdad de investigacidn y una estrucinra concepinal. Y
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afirma que /s actitndes, actividades y estilos cognitives de las comunidades cientificas que
representan una determsinada disciplina estin estrechamente Egados a las caracteristicas y
estrwciuras de los canspos de conocinsients con los que esas comuntdades estdn profesionalmente

comspronmetidas.

1.4 Aspectos relacionados con el aprendizaje de una disciplina en particular.

Nos preguntamos ahora acerca del aprendizaje, pero en el marco de una disciplina
en particular.

Bruner (1972) piensa que hay una estructura fundamental de cada materia que se
ensefia. Lo que ante todo debe asimilar quien se acerque al estudio de la materia de
que se teate, es el nicleo bisico, sus ideas fundamentales. Esta idea se detiva de su
teorfa acerca del pensamiento. Para Bruner, las personas tienen una enorme
capacidad para asimilar los estimulos y datos que les suministra su medio ambiente,
pero esta capacidad no es ilimitada. A medida que el desarrollo tiene lugar, el ser
humano es capaz de mantener una creciente independencia de su accidn con
respecto a la naturaleza y a las exigencias de los estimulos. Tal independencia, que
no hace sino aumentar a lo largo de la evolucion, es posible gracias a la aparicion del

£

pensamiento.

Bruner propone que las estructuras fundamentales de las materias deben ser
convertidas a los tres modos fundamentales de representacién que propone:
enactiva, iconica y simbdlica, seglin que lo predominante en la forma de asimilar Ia
realidad por parte de los estudiantes sea la accidn, la intuicién o la
conceptualizacién. Lo importante no son las cosas especificas que se aprenden, sino
aprender a aprender, que los estudiantes aprendan proceditientos para la resolucion
de problemas, que aprendan a buscar referencias que les permitan situarse ante un
nterrogante. Los procedimientos que se utilizan para resolver problemas deben sex
mis valorados que las soluciones porque el saber es un proceso, no un producto.

Esto nos lleva a reflexionar sobre la tatea docente y su rol en este proceso.
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La comprension de las estructuras fundamentales hace una materia més asequible,
pues proporciona un cuadro general en cuyo interior los detalles son mas
comprensibles y 1as relaciones entre ellos més claras, Es importante manejar en las
clases unas representaciones simplificadas de la informacion basica de una materia:
“Chanto mds fundamental 0 bisica sea la idea gue se aprende, casi por definicidn, tanto mayor serd
4 aleance de aplicabilidad a nuevos problemas” (Bruner, 1972).

Plantea Bruner que cualquier conocimiento puede ensefiarse a cualquier persona y
para lograrlo se debe comenzar con procedimientos activos e intuitivos y después se
puedén utilizar formas de representacion cada vez miés elaboradas, simbolicas y
conceptuales: “Lasideas absiriacias mds complejias preden: contertirse en una Jormia intuiting gre
¢sté al aleance del gue aprende para ayndarle a legar a ln idea abstracta que debe ser dominads”
(Bruner, 1972).

Bruner aplica esta idea para cualquier dominio de conocimiento, construido a
niveles variados de abstraccién o complejidad. Los dominios de conocimiento se
hacen, no se encuentran: se pueden construir de forma simple o compleja, abstracta
o concreta, pudiendo pensar que un dominio de conocimiento caracterizade como
“de mis alto nivel” supone, abarca y hace mis poderosa y precisa una

caracterizacion “de nivel mas bajo”,

La comprension de la estructura fundamental de una materia es el requisito para la
aplicabilidad del saber. No es posible usar activamente el conocimiento sino se
comprende. La comprension tiene miltiples estratos, y consiste en un estado de
capacitacién que permite al alurmno ejereitar actividades de comprensidn, que
abarcan la explicacién, la ejemplificacién, la aplicacién, la justificacion, la
comparacion, la contextualizacion o la generalizacidn, La comprensién no es “todo
o nada”, es gradual, y permite avanzar sobre sus diferentes estratos para

profundizarta. Todas las actividades de comprensidn requieren pensar,

David Perkins (1997) menciona que existen diferentes niveles de comprension para

cada asignatura, y que los estudiantes necesitan no sélo comprender los conceptos
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particulares, sino la disciplina en su totalidad. La comprensién entonces se encuentra
nivelada, la comprension de lo particular se inserta en un contexto mayor de
comprension general y abarcadora. Distingue Perkins cuatro niveles de
COMPrension: contenids, resolicitn de problerias, wivel epistimice ¢ investigacitn, y analiza qae
distintas materias presentan distinta preponderancia en estos distintos niveles; y que
es parte del fendmeno de la comprensién de las asignaturas poder detectar estas

diferencias.

Menciona la necesidad de representar las cosas para hacerlas comprensibles €
introduce en la idea de la construccién de imagenes mentales o representaciones
potentes que facilitan Ia comprensién. La capacidad humana de crear
representaciones potentes es muy antigua, pero-pueden: ser analizadas hoy como-

modelos analégicos, concretos, depurados y construidos.

La tarea docente en un aula de articulacion disciplinar probablemente requiera de
estrategias distintas para que los alumnos puedan construir representaciones
mentales apropiadas y potentes que les permitan avaniar a fravés de estos niveles de

comprension y eapturar la-verdadera esencia de la-diseiplina:

A pesar de estas generalidades acerca de la tarea del docente como facilitador de la
comprensién en los alumnos, Bruner adscribe a la idea de que ensefiar distintas
disciplinas requiere distintas téenicas, que no hay una Gnica fSrmula que resulte
aplicable a-las-pricticas; y éstas variaran- con la-materia: Zapoesiay las miatersdiicas

requseren aproximaciones diferentes.

Plantean H, Gardner y V. Boix Mansilla (1994): “.. . las disciplinas tienden en 5é mismas
a diferentes tipos de roles y de performances. Leer los textos criticarnente, a la manera de un
Histariador es una cuesiion bastante diferenté dé disefiar un experimento crvcialy analizar datos
velevantes para modelos vivales-de un proceso infecciosor Distintas disciplinas veguicren de diferentes
estilos analiticos, diferentes aproximaciones @ la resolucidn de problemeas y descubrimientos, distintas

disposiciones ¢ inteligencias, Por tanto, bay que tener en cucnta las diferencias disciplinarias.”
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Bruner cree que “e/ fracaso del hombre moderno para entender las matemdticas y las ciencias es,
posiblemente, reenos una cuestion de habilidades por parte del estudiante que nuestyo fracase para
comprendér et ensefiar fales matirias® (ﬁnmer, 1984), instalando asi el problema de la
ensefisnza delas distitas diseiplings; corr las éardtteristicds divéfgentes Gue

mencionan Gardner y Boix Mansilla y que se analiza en esta investigacion.

Uno de estos dos autores, €l psicdlogo Howard Gardner, menciona que la
inteligencia humana posee diferentes dimensiones, con determinado sistema
simbdlico y determinados modos de representacién, Gardner plantea v visién
pharalistd deTi misnte, que reebnGes ichis Fiseeris diskiiteds' dé 1 copaicidir yque
tiene en cuenta que las personas tienen diferentes potenciales cognitivos. Para este
autor, la inteligencia comprende diferentes planos: la inteligencia 16gico-matematica,
la inteligencia linghiistica, la musical, la espacial, la corporal-cinestésica, y las
inteligencias infer e infrapersonall La inteligencia linglifstica es el tipo de capacidad
exhibida aft s fopil miAe coMplits por 10§ poditds: Ta ifiteliservid 16gico-
matemdtica es la capacidad 16gica y matemdtica, asi como la capacidad cientifica. La
inteligencia espacial es la capacidad para formarse un modelo mental de un mundo
espacial y para maniobrar y operar usando este modelo. La inteligencia corporal y
cinética es la capacidad para resolver problemas o para elaborar productos
ettisleanto el etstipo, o pittes del misiio. Ta intaligentia misical devibne énon
dominio acabado de la apreciacién del sentido de la estética propia de los sonidos.
La inteligencia interpersonal es la capacidad para entender a las otras personas: lo
que les motiva, c6mo trabajan, como trabajar con ellos de forma cooperativa, y Ia
intéligencia intrapersonal, es su correlato hacia el interior del sujefo. Bs la posibilidad
de foriirse trr mibdelodjustidos veridico; dertno misino 3 de sef-capiz de tsar éste”

modelo para desenvolverse eficazmente en la vida.

Su teorda enuncia que, dado el caricter maltiple de la inteligencia humana, debe ser
utilizada una mayor diversidad de sistemas simbdlicos en el aprendizaje de las
diferentes disciplinas. S para Bruner el principal sistema simbdlico es el lenguaje,
especialintetésreviste analizar-cémo se construye el lenguaje utilizado-en-el-aulade

articulacién disciplinae y cudn importante resulta esta hereamients para la
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comprension de la disciplina estudiada. El mismo Gardner menciona que la
eleccién de un tema dentro de una disciplina permite facilitar 1a tarea de ensefiar a
comprendet. Estos temas generadores deben tener algunas condiciones: centralidad,-

.accestbilidad.y.riqueza.

Jackson, en su libro Prictica de la ensefianza (2002) dice que “...cada particnla de
conocimiento y cada instancia de una destreza contienen en si mismas un imperativo pedagigico que

dice: muéstyaine 0 cuénlaie a otya persond S quieres transiitime Esta concepoidn de1a tarea del

-doceitte es atrastivarieiio-Sinph,- hay-que reconocerlo. Adenids-es-bdsicamiente corvecta. Muchos-

docentes, cn efectn dedican buena parte del tienspo a mostrar y contar. Altinos hasia insisten en que
eso es o dimico gue hacen. (p. 36) .. Sin embargo, Jackson amplia la ensefianza al mero
hecho de mostrar o contar, en el sentido estricto de estos términos, que aludeala
simple demostracién de una destreza o al mero enunciado de una serie de datos.....
Asigna-especial importancia-a-enmarcar- el conocimiento-en sus-aspectos-relacionales.

y contextuales —e/ lygar que ocypan dentro de sus respectivos marcos,

Jackson coincide con Bruner en la centralidad de la ensefianza de la estructura de
una disciplina. “Es wds importante ensefiar a los alumnos los lincamientos de estas estructuras
mayores gue ls conacinentos mds sustantims contenidos en ellns, Los principios organizadores de
e5Tos corjurtos ernvolyentes-dp conpcimicito-ol sistema-de categorias qie los-divide-en paries, frinitos
con los criterios generales gue definen sus Bnites y conectan las partes-son Sumanenie variados, Los
deferenites canpos de comocimiiento, por elegir una de las mds amplias demtro de las expresiones
Lenerales, se dividen de distintas maneras. ....Cada estructura de conocimienio o repertorio de

efevavidn de destreas discernible ve despliega conforme a algidn tipe de plan vayos perfiles 'y vasgos

- 7 7, ; 72 HFEDOF i ideradase gr-ese-donsindo.Pero.
rosiziados sow conocides e penstalno DEESOFAS- Consideradas-exxhertas e ese-ds Pe;

el miodo de trazar esos planes varia enormesuente de #n cangpo @ oyo....”

Ademas de esta centralidad de la estructura disciplinar, Jackson avanza en el trabajo
pedagdgico del docente y refiere que es necesario que éste posea e/ conocivients de
cdmio arganizar el conocimiento a fin de poder enseilarl, Ademads, refiere que Tos docentes
que-ensefian un-cuerpo-de-conocimiento-se enfrentan a un supuesto-que refiere ala

similitud entre el docente y sus alumnos, que Jackson denomina presuncidn de identidad
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compartida. La presuncién de identidad compartida implica la existencia de una
coincidencia entre docentes y alumnos en varias dimensiones a la vez: cultural y
psicolégiea, Cuando los docentes trabajan con alumnos que son muy similares a
ellos, hay pocas cosas que aprender sobre la ensefianza, al menos en lo referido ala
técnica, que no propotcione el sentido comin o bien el conocimiento del material 2
ensefiar, Pero cuando los docentes y los alumnos no se asemejan en algunos
aspectos importantes, o sea cuando la presuncién de identidad compartida no es
valida, bien puede haber mucho que aprender respecto de como proceder. EL
conocimiento requerido en esas circunstancias es vn auténtico conocimiento sobre

la ensefianza per se.

Las ideas expuestas en los parrafos anteriores estdn dando cuenta de dudas y
certezas 2 las que estamos expuestos a la hora de analizar el estado de situacion del
tema propuesto y establecen el marco de partida sobre el que se comenzaron a

tomar las decisiones coneernientes a la investigacidn realizada.
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CAPITULO 2: ESTRATEGIA GENERAL DE INVESTIGACION

2.1 Metodologia y modos de aprehension de Ia realidad

El objetivo general de una investigacion esta referido por Shulman (1989), quien
dice que se investiga en determinado campo para entenderlo, para informarnos
mejor sobre él y, quizds, para aprender a actuar con precision. Al investigar,
adseribimos a un determinado paradigma, mirameos la investigacion desde una

determinada perspectiva.

Los paradigmas son modelos o esquemas, maneras de pensar o pautas para la
investigacién que, cuando se las aplica, pueden conducir al desarrollo de la teoria
(Shulman, 1989). Se define como un conjunto de supuestos acerca de la realidad, su
conocimiento y Jas formas - de conocer acerea de esta realidad. Resulta ser un
compromiso implicito, no formulado ni difundido, de una comunidad de estudiosos
con determinado marco conceptual. Cuando se define una investigacion, el
investigador toma partido por aquellos supuestos que son apropiados para el tema

que le preocupa, y debe utilizar métodos acordes a ese cuerpo de supuestos.

Esto es particularmente marcado en aquellas ciencias en las que no hay un
paradigma Gnico en vigencia. En general, en las ciencias sociales, los cientificos
realizan sus actividades de investigacién dentro del marco de una escucla de
pensamiento que define objetivos; puntos-de partids, métodes v coneepeiones

interpretativas adecuadas para sus investigaciones.

En su libro Enseianzas implicitas, Philip Jackson (1999) plantea que la investigacién
educativa actual se basa en la observacién de docentes en accién o en entrevistas a
los docentes, en las que se les pide que relaten sus métodos de trabajo y las razones
que tenern para elegirlos: Adernds-valora las-investigaciones-en ensefianza en las-que
los datos no son visibles o audibles, sino que se fundamentan en los recuerdos o los
puntos de vista intuitivos, fundamentando a través de su experiencia, la validez de

estas fuentes de informacin.
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Desde la perspectiva adoptada en esta investigacion se buscé “descubrir” los
significados construidos por los participantes de la misma, intentando explicar las

circunstancias que afrontan cuando ensefian....

Se caracteriza por ser de de corte cualitativo y ctico interpretativo, persiguiendo

como objetivo la reconstruccion de significados.

La légica cualitativa en investigacion es aquella que busca la generacién de teoria, la
comprensi6n, construyendo los esquemas conceptuales mas adecuados a la realidad
a partir de la informacién empirica. Se opera en un proceso en espiral de
combinacién de obtencidn de informacion empirica y anélisis (Schatzman y Strauss,
1973). La comprensitn de los fendmenos que se observan implica captar ¢l
significado, el sentido de las acciones de los individuos insertos en su entorno, con

un sentido holistico.

Las investigaciones de corte cualitativo tienen algunas caracteristicas particulares: en
primer lugar, prevalece una preocupacién profunda por el sujeto de estudio, la
necesidad de establecer un contacto directo y una relacién empitica con el
informante v a la vez un respeto por los limites que pueda establecer el investigado.
Este enfoque no s6lo tiene que ver con la bisqueda de validez de los datos
obtenidos, sino con la tradicién humanista en la que se han desarrollado dichas
técnicas, donde la persona es valorada no como un objeto de estudio, sino como un

sujeto activo y pensante.

La tradicién cualitativa plantea que es importante durante el proceso de recoleccidn
de datos, no imponer categorias y conceptos previos del conocimiento del
investigador. Se debiera comenzar con una pregunta amplia de investigacion ¢
incentivar 2 que no se separen las etapas del disefio, de la recoleccién de datos y del
andlisis; debe existir una flexibilidad que permita al investigador moverse entre las
informaciones en bruto y el proceso de la conceptualizacidn, de tal modo que los

datos vayan adquiriendo sentido.
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Este enfoque también se caracteriza por un bajo nivel de estandarizacion o

formalizacién. En este sentido el investigador requiere de practica y reflexion acerca
de la técnica. En palabras de Canales y Peinado (1999) "se aprends haciendo y mivands
gt Dacerios pres la tenica no reposa Lanto on #na Serie &2 procedimienty precodificados, cvunto ei

bropasiciones gue ba de asumir y regular un sujeto”

La investigacion cualitativa requiere avanzar a través de distintas fases: el perfodo
previo al trabajo de campo, en donde se determinan las cuestiones de la investigacion y
los marcos tedricos, el trabajo de campo en su primera etapa, en donde se deciden 1a
fuente de datosy las téenieas para su-almaeenamiento v recuperacibn; para eulminar
con la etapa de toma de datos propiamente dicha. Tuego estos datos deben ser
analizados e interpretados (Guetz y Le Compte, 1988). En correlacién con esto, se
continiia con la ampliacién del marco tebrico, envolviendo con éste el anilisis y la

interpretacidn de los datos recogidos.

Como toda perspectiva, la metodoldgica implica un posicionamiento dado por el
marco tebrico, respecto al campo de observacién. Como una posicién que enmarca
lo observable, lo que se ha de recoger de la realidad, aceptamos la hipdtesis de la

construecién del conocimiento.

La l6gica cualitativa sefiala que en la basqueda del conocimiento hay un contexto de
descubrimiento y un contexto de validacién. El de descubrimiento es el don
creativo de quien “ve” algo en la realidad en la que estamos inmersos, algo que
muchos tienen delante, miraron v no vieron. Este es el contexto-en donde el
investigador gana nueva consciencia de los aspectos cualitativos del problema que se
estudia. El de validacion en cambio, nos impone la coherencia con respecto a un
sisterna de referencia, ya que hay coincidencia universal en la imposibilidad de estar
seguro de haber alcanzado una verdad total o Gnica, pensamos que nos
aproximamos-a un aspeeto-de ella. La historia-de la-cieneia ha demostrado lo-
necesidad de humildad del ser humano frente 2 lo que va comprendiendo.

Feyerabend sefiald que ¢/ progreso de la ciencia esté asociado mids a la desobediencia, a la
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ignorancia de las reglas, que a atenerse estrictamente a ellas. Para Khun también el progreso
cientifico estd ligado a la ruptura de paradigmas establecidos, al cuestonamiento de

€€

1o hasta ese momento “Ferdadero™:

Para lograr este objetivo, en el campo de las Ciencias Sociales y Humanas, los
investigadores alternan procesos de subjetivizacion y objetivizacion. El

conocimiento es siempre una co-relacién entre un sujeto que conoce yun objeto-

- sujeto-que permite ser-conocido, porlo-que-es-un-proceso-de-interrelacién.e

influencia mutua, con teosfas que oscilan desde el materialismo (independencia del
objeto a conocer) al idealismo, (el sujeto crea y recrea el objeto), estando estos
procesos presentes al investigar. Cuando lo hacemos, a partir del planteamienio de

un problema, vamos consttuyendo teosfas, utilizando instrumentos que nos

- persitan-constatas-conjeturas/hipbtesis, Afiema Rojas-Sodano: ‘L fmestivacidn es.

una bisqueda de conocimientos ordenada, colerente, de reflecidn anafisicay confrontacion continga
de los datos empiricos y el pensamiento abstracto, a fin de explicar los fendmenos de la naturaleza".
Bxplica que “Para descubrir las relaciones ¢ interconexiones bisicas a gue estdn sujetos los
procesas’y los objetas, es necesario el pensarnicnto abstracte, caye producta (conceptos, bipdtesss, feyes,

teorins). debe ser sancionado por ln experiencia y la realidad concreta...”

Hablar de metodologia es diferente a hablar del concepto de método. El método es
el procedimiento para lograr los objetivos. Podemos categoriza{rlos en inductivo,
deductivo y analdégico. La metodologia, en cambio, refiere a la integracién de los
aspectos.gue hacen a los diversos procedimientos, al pensar, a la realidad y.a los.
contenidos. Para la investigacién cualitativa, la metodologia de trabajo puede sufrir
modificaciones durante la ejecucion del proyecto de investigacién. El investigador
no debe aceptar de manera rigida un esquema de trabajo elaborado completamente

antes de su comenzar su labor.

Las diversas metodologfas que se utilizan en investigacion social y educativa para
indagar el mundo social, proporcionan el marco de referencia, la justificacién légica
para examinar los principios y procedimientos por los que se formulan los

problemas de investigacién, se dan respuestas a los mismos y se evaliian su bondad
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y profundidad. El conocimiento de las diversas metodologifas nos es de gran utilidad
para seleccionar la mis adecuada para abordar nuestro problema de investigacidn.
En cienctas soctales la diversidad metodoldgica posibilita el estudio de la realidad
social desde diferentes épticas, ya que ninguna perspectiva metodoldgica pos si sola

tesponde totalmente a las preguntas que pueden formularse en el contexto social.

Durante esta Gltima parte del siglo las discusiones metodoldgicas se han centrado en
1a critica de la metodologia cientifica (empirico-analitica) utilizada en las ciencias
sociales y en las nuevas vias metodoldgicas que han ido surgiendo. Hoy dia
disponemos de varias metodologias, marcos conceptuales o sistemas e referencia
que nos propotcionan los principios y procedimientos que nos sirven de guia para el
estudio de la realidad social (Porta y Silva, 2003)

La elasticidad necesaria para avanzar en una investigacién cualitativa no resulta en

una exencidn del respeto a adecuados criterios de calidad, que son de tres tipos:
» Criterios de confiabilidad
¢ Criterios de autenticidad

o Criterios éticos,

Los criterios del primer grupo son los que han recibido una mayor atencitn, en
donde se encuentran 2 su vez los criterios de credibilidad y transferibilidad. La
credibilidad de un estudio cualitativo se relaciona con el uso que se haya echo de un
conjunto de recursos téenicos (duracién e intensidad de la observacién en el
contexto estudiado, teiangulacién de datos, métodos e investicadores, acopio de
documentacin escrita, revisiones de informacién e interpretacién con las personas
estudiadas, registro de cuadernos de campo y diarios de investigacién). La
transferibilidad se logra a través de los diversos procedimientos de muestreo
cualitative (en donde son tomadas las decisiones muestrales respecto-de contextos,
casos y fechas). La dependibilidad se hace operativa mediante una suerte de
auditoria externa, en la que el investigador debe facilitar la documentacién que

permita inspeccionar su trabajo intelectual.
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El segundo grupo de criterios de calidad incluye los esfuerzos del investigador por
conseguir y mantener relacionas negociadas y renegociables 4 lo largo del proceso de
de investigacién. Dentro de los dltimos, son ftems a considerar los estandares de

privacidad, confidencialidad y consentimiento. (Valles, 1999)

Desde el punto de vista epistemoldgico, la perspectiva de la indagacién
constructivista, estd basada en la afirmacién general de que el conocimiento no se
descubre sino que se construye, respaldado por la metodologia cualitativa, en la que
a partir de una experiencia (o anomalia) se trata de interpretar en su contexto v bajo
los puntos de vista de los implicados, en donde se persigue una interpretacién
consensuada y documentada de los hechos observados. En este contexto, el disefio
de una investigacién esti abierto a la invencidn, la obtencién de datos al
descubrimiento y el analisis a la interpretacién. El constructivismo propone que las
personas- forman o construyen mucho-de lo que aprenden y entienden; subrayando-
la interaccién de las personas con su entorno en el proceso de adquirir y refinae
destrezas y conocimientos. La accidn y el lenguaje son instrumentos mediadores
entre las estructuras cognoscitivas y la realidad. Esta corriente didactica pone énfasis
en la experiencia vivida por los actores sociales. No se buscan verdades Gltimas, sino
relatos: Esta postura tebrica afirma que nunea podremos-Hegar o conocer la realidad:
como lo que es, ya que, al enfrentarnos al objeto de conocimiento no hacemos sino

ordenar los datos que éste nos ofrece en el marco tedrico del que disponemos.

De espectacular desarrollo reciente, el constructivismo se ha transformado en la
piedra angular del edificio educativo contemporaneo, proyectindose a la
Investigacidn como un presupuesto de trabajo. Es una concepeidn educativa que
define al aprendizaje eomo-unr proceso-constructivo; autorregulado; dirigido-auna
meta (intencional), situado (relacionado con un contexto), cooperativo (social), con
diferencias y matices individuales, en el que se elaboran conocimientos, se interpreta
y se significa, y se desarrollan competencias, habilidades y actitudes (Miguez, 2005).
Mantiene la idea de que e/ fndividua —lante en los aspecios cognitives y sociales del
coraporiaziiento om0 en los afectivos- no-es un siero producio-del ambiente né nw- simiple resullads

de sus disposiciones trternas, sine tna consiviceidn propia que se va produciends dia a diz come
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resultads de la interaccion entre estos dos factores (Carretero, 2006). Esta construccion
depende de los esquemas que posea el individuo: es decir de las representaciones de

una situacidn o concepto que permite manejar &§tos internamente y enfrentirse a

situaciones-iguales-o-parecidas-en Ja-realidad:

En opinién de Coll (1990) la concepcién constructivista del aprendizaje y de la
ensefianza se origina en torno a tres ideas fundamentales. La primera se refiere al

alumno como méximo responsable, aunque no Gnico, de su propio proceso de

-aprendizaje. La segunda-idea-fundamental-es-que la-actividad constructivista-del

alumno se aplica a contenidos que ya poseen un grado considerahle de elaboracién y
que son conocimientos y formas culturales que tanto el profesor como los alumnos
encuentran, en buena parte, elaborados y definidos. La tercera idea plantea la

funcién del profesor, que no ha déTimitarse a crear lis condiciones dptimas para

- que-los-alumnos-desarrollen-una astividad-mental-construetivista-riea y diversa; el

.profesor debe intentar, ademis, orientar y guiar esta actividad con el objetivo de que

la construccitn del alumno se acerque de forma progresiva a aquello que significan y

presentan los contenidos como saberes culturales.

En este marco de referencia, nuestra investigacion se define como
predominantemente descriptiva, explicativa, inferencial. La complejidad del proceso

educativo es tal, y nuestros conocimientos tan escasos, que es necesario describir y

. comprender.antes-de prescribir: Hay que empezar-por observar y-analizar procesos.

educativos que “funcionan” con la esperanza de llegar a discesnir sus elementos
esenciales y pertinentes (Coll Salvador, 1994). Alicia W. de Camilloni (1994) plantea:
"...la construccion de la diddctica de las ciencias sociales, esto es, de una teoria de ln enseflansa de

" lus colencias socinles, se revela dablewente intrincade, A ki cormpleidad 3¢l objéto (la ensefianga de

das cienvias soviales) se-aftade-el controvertide cardeter-epistemoligico-de-la diddetiva swismia-tonio -

discipling".
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2.2 Técnicas de recoleccion y anidlisis de Ia informacion empirica

Por su modalidad de “medicién”, podemos diferenciar la investigacidn cuantitativa

de la investigacién cualitativa. La diferencia fundamental entre ambas metodologias

es que la cuantitativa estudia la asociacién o relacidn entre variables cuantificadas y

Ia culalitativa 1o hate enréotitextos estitienirdles ¥ sitideiotales.

La investigacion cualitativa trata de identificar la naturaleza profunda de las

realidades, su sistema de relaciones, su estructura dindmica. Intenta determinar la

fuerza dé 1a asociacidn o correlacién entre variables, la generalizacidn y objefivacion
deTo tesultalls 4 toavés' de il thiiesha pard Fraber infesenivt 4 o pobildeib de Ia -

cual toda muestea procede. Tras el estudio de la asociacidn o cosrelacién pretende, a

su vez, hacer inferencia causal que explique por qué las cosas suceden o no de una

forma determinada.

Es mteresante la graficacién de Pita Fernandez y Petegras Diaz(2002) indicando las

diferencias:

e e o 7Ly~ £ v SR T e ¥t S 57 sroe ¥ Ty PSP BT PP S ST

ECua]itaﬁva

KCuantitaﬁva

ICentrada en la fenomenologia y

icomprensién

= SRR
gsasada en la induccién probabilistica del

ositivismo 16gico

1Observacién naturista sin control

Medicién penetrante y controlada

ISubjetiva

IObjetiva

Inferencias de sus datos

Inferencias mas alla de los datos

iExploratoria, inductiva y descriptiva

Confirmatoria, inferencial, deductiva

SRS

Orientada al proceso

Datos "micos y profandos’

P

Orientada al resultado

atos "solidos y repetibles®

No generalizable
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Reafidad dindmica

Realidad estatica
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Y las ventajas e inconvenientes de ambos métodos

Cualitativo

Cuantitativo

Propensidn a "comanicarse con” los sujetos del

estudio

Propension a "servirse de” los sujetos del estudio

Se limita a preguntar

Se limita a responder

Comunicacién mas horizontal... entre el
investigador y los investigados... mayor
naturalidad y habilidad de estudiar los factores

sociales en un escenario natural

Fuerte control de las variables.

Son fuertes en términos de validez interna,
pero son débiles en validez externa, lo que

encuentran no es generalizable a la poblacién

Son débiles en términos de validez interna -casi
nunca sabemos si miden lo que quieren medir-,
pero son fuertes en validez externa, lo que

encuentran ¢s generalizable a la poblacion

Preguntan-a-los-cuantitativos: sCudn
particularizables son los hallazgos?

Preguntan a los cualitativos: sSon
generalizables tus hallazgos?

La investigacion cualitativa se plantea sobre la base de un modelo de trabajo que

presenta cuatro fases. Estas fases estdn imbricadas unas en otras, de modo tal que

muchas veces no se sabe dénde culmina una y dénde inicia 1a otra.

Las fases son:

1)  Preparacién, que incluye la reflexi6n inicial, la definicién del 4rea problemdtica

y el disefio inicial del estudio (susceptible de ser modificado posteriormente).

Incluye la revisidn previa de la bibliografia, la reflexidn inicial (maduraciéndela

idea) y el disefio

2) Trabajo de campo o ejecucidn: es el proceso complejo de entrar en el campo v

la recogida de los datos, empleando una diversidad de técnicas y criterios.

3)  Fase Analitica: en donde los datos obtenidos sufren procesamiento y anlisis,

mediante una discusién permanente entre el investigador, los everitos y la teorfa y
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donde la investigacién en desarrollo debe someterse a criterios de fiabilidad y
validacion.
4) Fase informativa: Es la presentacidn de resultados, de modo transparente y

coherente.

Se trata de reflexionar sobre las operaciones mentales que nos permiten pasar del
registro de los comportamientos observados a su explicacién, o dicho de otro
modo, de explicar el procedimiento que, partiendo de la mirada, desembocaen la
construccién de un modelo que tiene sentido. El investigador atiende una parte de la
realidad seleccionada y a partir de alli atribuye una significacién a determinados
estimulos en detrimento de otros, lo que constituye las categorias significantes y

funcionales.

La construccion de los sisternas de descrptores se pueden concebir como un
proceso unidireccional: comportamiento del sujeto en situacién —-corpus de
datos----plantilla de andlisis del observador--—descripeidn ética o de primer nivel:
registro y codificacién de los datos—andlisis de las relaciones internas de los datos
tal como han sido codificados-—-desctipcidén émica o de segundo nivel:
caracteristicas significantes y funcionales. El paso de un nivel a otro consiste en
intentar componer y relacionar las informaciones éticas extraidas por el observador
a fin de distinguir las unidades funcionales de las simples variantes y descubric

progresivamente el sistema, (Coll Salvador, 1994).

Pero la construccién de este modelo explicativo del comportamiento del sujeto en
situacién debe integrarse en la explicacién las categosias significantes del
observador. Para que esta construccidn elaborada tenga valor cientifico, para que
vaya mas alld de la subjetividad del constructor, es imprescindible que éste se dote
de unos instrumentos de validacién, es decir que acepte unas reglas de juego que le
permitan poner constantemente a prueba las categorias significantes que utiliza,
posibilitando asi su modificacidn, reelaboracién e incluso sustitucién por otras. Los
procesos de construccion y validacién no deben ser entendidos como dos fases

sucesivas del proceso de investigacion, sino come dos elementos impreseindibles y
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simultineos de dicho proceso (Coll Salvador, 1994). La valoracién de la metodologia
de investigacién cualitativa requiere de una evaluacién por parte del investigador, o
de la persona que juzga la investigacion, para corroborar el grado de acercamiento
existente entre la investigacidn y la realidad, asi come de la pertinencia de las

técnicas empleadas.

En una investigacién cualitativa deben estar garantizadas:
1.- La reflexividad, la revisidn sobre las maneras en que el investigador ha
desarroltado el proceso de la investigacidn, incluyendo el papel de los supuestos @

prioriy de las experiencias anteriores.

2.~ La triangulacidn, la comparacién de los resultados de dos o més técnicas
diferentes de recoleccién de datos, o de dos o mis fuentes de datos. Estos datos

deben estar expuestos a la vista de todos, siempre visibles.

3.- La validacion del informante, técnica en las cual los resultados del investigador
son ensefiados a los sujetos de investigacidn, y sus reacciones se incorporan en los

resultados del estudio.

4.- La exposicion clara y detallada de los métodos de coleccién de datos y andlisis,
dado que las técnicas usadas en la investigacién influyen inevitablemente en los
objetos de investigacién. En la recoleccién de datos, es impostante el tempo y la
calidad de la pe;rmanencia del investigador en el eampo. Su grado de vinculacién con

el grupo social en estudio, que permitiria la recoleccién de datos fiables.

5.~ La atenci6n a los casos negativos y la exploracion de explicaciones alternativas
para los datos recogidos.

Para integrar el proceso de la investigacion cientifica, contamos con distintas
técnicas de investigacién. Hstas nos pesmiten ordenar las etapas de la investigacion,
aportar instrumentos para manejar la informacién, llevar un control de los datos, y

orientar la obtencidn de los conocimientos.

36



0000 0000000000000 0000000000000000000OCGOFOCCCONOPGCOOIONNTS

La técnica documental, con sus fuentes primarias y secundarias, permite la
recopilacién de informacién para enunciar las teotias que sustentan el estudio de los
fenémenos y procesos. Incluye el uso de instrumentos definidos segiin la fuente
doeumental 2 que hacen referencia. El objetivo de la investigacién documental es
elaborar un marco tebrico conceptual para formar un cuerpo de ideas sobre el

objeto de estudio.

La técnica de campo permite la observacién en contacto directo con el objeto de
estudio, y el acopio de testimonios que permitan confrontar la teorfa con la prictica
en la bidsqueda de la verdad objetiva. El instrumento de observacién se disefia
seglin el objeto de estudio. Tenemos presente aqui la observacién, la entrevists, el
cuestionario autoadministrado y oteos que se pueden utilizar de acuerdo a los
objetivos propuestos, a la unidad de andlisis y observacion de la investigacion. La
observacidn cotidiana se vuelve una herramienta Gtil para la investigacién cualitativa
cuando cumple con una serie de condiciones: debe ser orientada al objeto de la
investigacién, planifieads, y sometida 2 controles de veracidad, objetividad, fiabilidad
y precisidén. La obsetvacién se fundamenta en la bisqueda de eealismo, y la

reconstruccidn del significado,

Para esta investigacion, la observacidn en contexto natural es una de las técnicas
utilizadas, entendiéndose a ésta como la situacién en la que el investigador presencia
en directo el fendmeno que se estudia, sin manipular el contexto donde tiene lugar
la accién que se investiga, manteniéndose como espectador con una participacién
minima y pasiva en la escena. El tomar el objeto de estudio en el contexto donde
aparece de manera natural, supone renunciar en algunos casos a ejercer €l control y
el rigor que posibilitan las situaciones cuidadosamente disefiadas por el

experimentador.

En tanto que la otra estrategia metodoldgica elegida, es la entrevista, en la categoria
de entrevista de investigacion, como técnica de obtencién de informacién sobre un

problema en estudio,
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La entrevista intenta tomar la forma de la conversacién, ya que la conversacion es
un entrelazamiento de lenguaje y emocién y no sélo transmisién de palabras sino
también de sentido. La entrevista en investigacion cualitativa trata de recorrer de una
manera flexible junto al informante los universos semanticos que interesan a la

investigacién.

Se ha tomado este instrumento, dentro de la categoria de entrevista basada en un
guidn, caracterizada por la preparacién de un guidn de temas a tratar, y por tener
libertad el entrevistador para ordenar y formular las preguntas a lo largo del
encuentro de entrevista. En la clasificacion de las entrevistas segflﬁ su
estructuracion, se clasificaeia dentro de la clase de entrevista estandatizada no
programada, en donde la formulacion de las preguntas no tiene una secuencia
determinada, se realiza en términos familiares al entrevistado y adaptando las
mmismas a 16s distintos entrevistados, de modo de guardar equivalencia dé significado

para todos. En la presente investigacitn, el entrevistador ha sido aitico.
La metodologia de la itvestigacion incluyd entrevistas en profundidad a docentes

que ensefian en aulas de articulacién disciplinar, y observacion en ambiente natural

de clases de 1os mismos docentes entrevistados.
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CAPITULO 3: ANALISIS DE 1.A INFORMACION EMPIRICA RECOGIDA:
DIMENSIONES Y CATEGORIAS

La operacion més fundamental en el andlisis de la informacion cualitativa es la de
descubrir clases significativas de cosas, personas y hechos y las propiedades que las
caracterizan, En este proceso el investizador va dando niombres a las clases y selaciona
unas con otras, al principio con proposiciones simples que expresan vineulos y
continfia este proceso hasta que sus proposiciones se incluyen dentro de conjuntos en

una creciente densidad de relaciones. (Schatzman and Strauss, 1973)

El énfasis en el contexto de descubrimiento permitis la construccidn de categordas a
partir de la informacién empirica obtenida en este trabajo.

Esta es la constraccién del sistema de andlisis que suzge a partic del ordenamiento de
los datos obtenidos tomando como base el registro de los datos obtenidos,

utilizando el proceso de induccidén analitica.

Como se ha indicado y fundamentado en el capitulo anterior, parigrafo 2.2, en esta
investigacién particular los datos han sido obtenidos a partir de dos fuentes
primarias de informacién:

& entrevistas eh profindidad (esqueni bisicd én el Anexo 6.1) 2 docentes
seleccionados por ejeréstsu funcié docenterenaulas-de-arienlacién.
disciplinar. Para definirlos mejor, la seleccion se ajustd a aquellos docentes
provenientes de una disciplina, en su formacién profesional y académica, que
se encuentran ensefiando ante alumnos que cursan una carrera distinta de fa
de su formacién, y

*  chsermasitn-de*clases. enambiente natueal” de los mismes docentes
entrevistados, entendiéndose como tales aquellas en las que ¢l observador, en

un rol no participante, procura generar el minimo disturbio en la clase.

[}
Se deja constancia de gue en el anexo 6.2 se encuentra disponible el material

crudo procedente de las fuentes de datos originales, y que todo el mismo se
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halla documentado en grabaciones en cinta también disponibles a quienes lo

soliciten.

Los docentes entrevistados y observados son representativos de las siguientes
articulaciones disciplinares:

¢ docente de Psicologfa, carrera de Ciencias Econ6micas

¢ docente de Sociologia, carrera de Psicologia

¢ docente de Medicina, carrera de Ingenieria

e docente de Biologia, carrera de Psicologia

Ademis de estos tipos de articulacién disciplinar, la docente de sociologia que fuera
entrevistada, posee experiencia como ensefiante en un aula de articulacién adicional,

para alumnos de Disefio Grifico.

Se ha realizado el analisis de los datos obtenidos a partir de las dos fuentes
mencionadas. Dado que los docentes entrevistados fueron los mismos cuya
actividad docente fue observada, se tiene la oportunidad de corroborar si las
aseveraciones que hacen los entrevistados, se correlacionan con su actividad en las
aulas. Esta estrategia apunta a la validacién de los datos obtenidos: no siempre se
tiene una buena apreciacin de la propia actividad y es necesario validar los dichos

de los entrevistados con la practica que desarrollan.

En funcién de los datos obtenidos, se construyeron, a partir de las caracteristicas

recurrentes reconocidas, las categorias, en relacion a dos dimensiones, que se

* denominaron: IMPORTANCIA DE LA MOTIVACION y ESTRATEGIAS DE

VINCULACION INTERDISCIPLINAR.

e IMPORTANCIA DE LA MOTIVACION: Evidencia la relevancia que
toman para el docente los aspectos motivacionales / de interés / expectativas

del alumno respecto de la disciplina que ensefia.

40



* ESTRATEGIAS DE VINCULACION INTERDISCIPLINAR. Procura
analizar las estrategias de bsqueda de caminos de encuentro disciplinar entre
la disciplina que se ensefia y el petfil del alumno o el petfil profesional del”
egresado.

3.1 IMPORTANCIA DE LA MOTIVACION,

Enmarcado en el constructivismo, es de interés considerar la emocidn del sujeto
como factor que permite lograr un importante grado de compromiso en su proceso

de aprendizaje. Ninguna de nuestras acciones es puramente racional o

- exclusivamente emocional, sino que.somos esencialmente unaimbricacién-de los. .

. procesos racionales y emocionales (Hesrin Gascdn, 1999). Los agpectos cognitivos

del comportamiento no se producen al margen de los afectivos, sociales y
motivacionales. Por lo tanto, en esta consideracién cobra fuerza el andhsis de los

procesos motivacionales en la adquisiciér del conocimiento disciplinar.

Segiin Ia Real Academia la motivacion es un ensayo mental preparatotio de una
accién para animarse a ejecutarla con interés y diligencia. Es un proceso psicoldgico

que determina la planificacidn y la actuacién de un sujeto.

En la ensefianza, la motivacién debe comprenderse como un componente clave.
Miguez (2005) distingue motivos intrinsecos de motivos extrinsecos: en un

mndividuo suelen distinguirse metas relacionadas con ¢l “yo” o motivaciones

-intrinsecas y-metas.relacionadas.con.Ja waloracién-soeial.o la-consecucién.de

recompensas que tienen una motivacion exteinseca. Las metas inteenas se
consideran de competencia, mientras que las externas son metas de ejecucion

(Catretero, 2000). A pesar de realizar esta distincién, Miguez (2005) postula que se

© puedens entender estos componentes om0 un coRBRKe con dos polvs.
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Segiin esta autora, son los motivos intrinsecos los que estin miés vinculados a un
aprendizaje constructivo, a la bisqueda del significado y de sentido de lo que se
hace.

Cuando lo que mueve al aprendizaje es el deseo de aprénder, sus efectos sobre los
resultados obtenidos parecen ser mis sélidos y consistentes que cuando el
aprendizaje estd movido por motivos externos, Y afiade que estp fene directa vincalacion
con lo disciplinar, situando la motivacion en los contexcios especificos de las diferentes dreas
disciplinares. Aqui el rol de los docentes cobra importancia cuando capitalizan la
motivacién intrinseds, generando grandes beneficios al afrontar la situacién de
ensefianza. Cuando los estudiantes estdn intrinsecamente motivados tienden a
emplear estrategias que, aungue demanden mis esfuerzo de su parte, les permiten
procesar la informacién en forma mas profunda, acceder a aprendizajes

significativos.

La motivacién tiene sentido y se debe comprender y explicar teniendo como
referencia constante la situacién concreta en que se produce. Cada persona
interpreta, petmbe cada contexto en virtud no sélo de las caracteristicas de ese
entorno sino también del conocimiento, creencias, estilos del sujéto’ que interpréts;
conforme los ha aprendido de su mundo social Q.Huf;rtaq 2006) Una de las
caracteristicas implicitas en el proceso motivacional consiste en la conexién de la
asignatura con motivos anteriores del individuo, que le pennita cierto grado de
autonomia y de agencialidad’a Ia hora de enfrentfarse a a misma, o lo que es Io
mismio e o $es aburrida alestar-tant dirigida por-el profesor; que despierte sur

curiosidad, etc.

Los docentes entrevistados remarcan la idea de que para comunicar lo que desean
ensefiar de su disciplina a sus alumnos necesitan que éstos estén suficientemente
motivados, tratando de vencer los prejuicios que generan rechazo o falta de

motivacidn en-sus alumnos de aula-de articulacién:

‘wcuando yo empecé a trabajar acd, y mi piblico eran alumnos de Psicologéa. .. acd lenia alumnos

que yo sabia gue me los lenia que ganar...esa era mi sensacion, que yo me tenia gue ganar a los
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alumnios. Porgue yo les venia a hablar de Biologia y ellos querian hacer Psicologia, ese fue el
desaffe” (Entrevista N° 2)

“ . .Por eso yo siempre les digo al principio del cuatrimestre no se quejen que ustedes tenen una sola
Sociologia en la carvera, una materia gue piensan que 1o es inberente a la carvera, y yo tuve 4
ctterias de j)sz'm)ogi;z ge Jeébﬂés de cursarlas supe que eram inberentes a I carrera (m’} S
(Entfevista N° 4)

Herran Gascon (1999) menciona que una de las claves de la motivacion se centra en
que los desarrollos didicticos tengan en cuenta los intereses de los alumnos,
partiendo de ellos, relacionsndolos con 1o que se trata, encamindndose a ellos,

apoyandose en ellos.

En un estudio realizado con estudiantes universitarios se observé que el 40% del
éxito en la Universidad se debe a la motivacién, afirmindose que la incidencia del
primer afio de 10s estudios universitarios y la forma dé afrontarlo influyen
determinantemente en ol desarroflo de 1a cartera (Duténi; 2002, citadorpor Migties.
2005).

Otras investigaciones han mostrado que es fundamental incentivar el interés y la
curiosidad de los estudiantes por la tarea a realizar, explicitar su utilidad y
aplicabilidad; mostrar Jas estrategias para resolverly, Ia relevancia de adquirir esos
concCimientos ' procedimientos para ‘su-formadion-integral como-egresados’
univessitatios (Miguez, 2001), Hoy dia se entiende que la curiosidad es un
prerrequisito basico de la exploracién, del movimiento para saber qué pasa, del
interés por saber. La curiosidad esti intimamente relacionada con la variedad.
Nuestra curiosidad se sacia en seguida, 2 no ser que permaneZzea activa por causa de
la-variedad: Siempre que sigan-apareciendo-cosasnovedasas; seguiremos:
interesados. Pata que una situacién genere curiosidad ésta tiene que ser imprevisible
y novedosa, pero nunca en grado méximo, porque entonces provocaria miedo. La
cualidad necesaria para que ocurra una conducta exploratoria es la moderacion. Por

lo general es agradable lo moderadamente distinto, no resultan agradables por el
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contrario discrepancias muy grandes o muy pequefias. Lo nuevo es nn principio extraro,
3 Jo mny conocido cansa. Bsto es asi porque el sujeto es sensible a aquellos estimulos que
proporciona un volumen de informacidn que es acorde a sus capacidades y

disponibilidades de procesarhiento de dicha informiacion:

Al respecto de la percepcién y la expectativa menciona Bruner que el estudio de la
percepcidon humana revela cuan profundamente hmitado estd nuestro sistema
perceptivo. Los umbrales, Ia cantidad de tiempo e informacidn necesaria para ver o
recofidcer un objeto o un acontecimiento, estn regidos estrechamente por la
expectativa. Cuanto mas esperado es un suceso, mayor serd la facilidad con que se lo
vera y oird... Podemos recibir una gran cantidad de informacion prevista, pero
mucho menos cuando es imprevista. Cuanto més inesperada es la informacién,
mayor es el espacio de procesamiento que requiere. Todo esto resulta bastante
trivial, pero no sucede lo mismo con sus implicaciones, porque significa que fa
petcepeidn s, en un grado no especificable, un instrumento del mundo,
estructurado segin nuestras expectativas.
En relacion a esta dimensidn se construyeron las sigulentes categorias:

¢ Uso de la narrativa

¢ Elrecurso de la gjemplificacion.

s Ias pregontas y su utilidad
3.1.1USO DE LA NARRATIVA:

La narrativa es una de las operaciones fundamentales de construccién de sentido
que posee la mente y, al parecer, es peculiar tanto en individuos como en la
humanidad en su conjunto (Mc Ewan y Egan, 1998). A partir de un discurso
expresivo, exploratorio e informal, los relatos nos invitan a conocer el mundo. Ya
sean histéricos, de experiencias actuales o imaginarios, los felatos nos convocan a
considerar quiénes somos, cudles son nuestras esperanzas y cuales nuestros anhelos

(Lipsman, 2004).
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Dice J. Bruner que % gue no se estructura en forma narrativa se pierde en la memoria. Insiste
en que, para gue los alumnos a parlir de la experiencia en el anla, creen significados gue preden
relacionar con sus vidas en la culinra, la narvacidn se presenta como up vebionle privilegiads.
Parece evidente-que la habilidad para construir relatos y para comprenderlos es
crucial en la construccién de la cultura y de un lugar para nosotros mismos en el
mundo que nos rodea. En la actividad de la conciencia de cada persona el
conocimiento se organiza en distintas narraciones con seniido (Huertas, 2006). El
hecho de contarle algo a alguien implica transformar “e/ saber en decir”. La narracién

es una forma de pensamiento, y un-vehiculo para la creacién de significado

La narrativa es una forma de caracterizar los fenémenos de la experiencia humana, y
su estudio es apropiado en muchos campos de las ciencias sociales (Connelly y

Clandinin, 1995). Es un lenguaje configurado de tal forma, que da lugar a los

© sentimientos; en-una forma de construceién de sentido. J.-Bruneridentifica-a la-

narracion literaria como texto cuya intencién es iniciar y guiar una biisqueda de
significados dentro de un espectro de significados posibles. La narracién de cuentos,

ademas, es un acto de habla cuyas condiciones de expresividad son Gnicas. La

expresividad conecta el Conterido con los sentimientos volviéfidclo emocional, y

~por-talymotivacionalmente impozrtante.

Se observa la utilizacién de recursos narrativos durante la clase, especificamente 2
través de relatos de cuentos, anécdotas personales del docente o de aplicacion de los
conceptos a través de rélatos de escenas recreadas de'la vida cotididna.

“Se acuerdan ol cuento de los Sabot que conté la veg pasadat...en la época industrial...cuando
pusieron las rdquinas y las mujeres con los guecos de madera los wetieron en. los engranajes y
saltaront..” (Observacidn N° 1)

“.La forma de poder entender esto, es una sitwacion cotidiana, el bedel entra, me avisa gue me
tene que dar una nota, y yo vy a buscarls. Eslo que parece tan simple es supercomplejo, i se

guieran imagingr lo gue significa pensar’”, . .(Observacién N°5).
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...Los gue ya visitan estos tedricos por segunda veg, sabrin que este es la foto de la diseccion de/
Sisterna Nervioso Periférico de un ser buniano, que resultd ser el ama de laves de un neuvocirujano,
gue le defd @ su patrdn en su festarmento su cnerpo pard la investigacidn centifica, y é la disecd, Yo

stergpre o cuento...” (Observaciéon N° 5)

La narracién, a través del lenguaje y la invencion literaria, desea mantener su
audiencia, haciendo que lo coudiano, se vuelva extrafio, Hevindola a ver algo de lo
que nadie se habia percatado antes. De alli su importancia motivacional, en victud de
exasperar el interés de la clasé a través de historias que vale lapena contar y

construit.

3.1.2 EL RECURSO DE LA EJEMPLIFICACION,

La ejemplificacion en las aulas de articulacion disciplinar es mencionada como un
punto crucial a la hora de encontrar puntos que activen la motivacién del alumno
para acceder al conocimiento de una disciplina que no esti vinculada directamente a
los objetivos de la carrera que han-elegido, al menos en apariencia.
Refiere una docente de Psicologia esta prictica diferencial cuando menciona:
“ .En una clase para psicilogos cambiaria bos ejermplos. Porgwe yo para los futuros colegas lo que
bhago es tratar de ensefiar a interveniy entonces les voy a ensefiar ciales son los smecaniswios gue
prieden surgir y a partiv dé abif coales son las posiblés estidtegias de intérvencidn que enen, cosas
gute avd {en referencia-al aula-de articulacidn)-#e-preds-hacer porgue no-los-cormpete, st los-
ensefio a comprender el porgué de determinadas conductas o reacones... No es b miswo Iz
Jacultad de Psicologia que la de Ingenieria, que Humanidades 0 Econdmicas. O sea, haciendo esta
bajada, trats de bacer que los conceplos que transmito fengan un referato concrelo y que ellos
vistialicen” (Batrevista N 1)
“ . .dmplica un esfuerso hacerk entender que los balances estin bechos por personas y que las

personas tienen muchisimo gue ver en cualguier organigacion sea productiva o sea una insiitucion

1 Aclaracién de la investigadora
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Diblica y el conocimiento de lp gue mueve a la gente a actuar es lo que va a permitir en un futuro

que sean mejores profesionales o no” (Entrevista N° 1)

Otra docente, formada en Sociologia que dicta esta materia tanto para estudiantes de
Sociologia y para estudiantes de Disefio Grafico, establece claramente que la
buasqueda de ejemplos para la utilizacién en la clase requiere de diferencias que se

relacionan con la disciplina en la que se estin formando los alumnos:

“...:(Las diferencias se centran...?) Sobre todp la biisqueda de gjesaplos, gue es b gue mds
cnesta. Con Jos chicos de diserio trato de buscar, investigar, pregunto, trato de dar gjermplos que
vengan que ver von ef diseni, con las campanas publicitarias, enfonces me fijo b que Wene gue ver
con los aspécios sociolfgicos del conssiino, con los gestos de la gente, con las desiintas percepiones, de
asnerdn af paskaging. Con los alumnos de Sociolagia. . . damos giemplos gue tiene gue ver con 2
realidad politica del pais, alguna molicia 0 alguna problemitica especifica que se esté discutiendo
para relacionarly con el terna. . . ol temra de los gjessplos siezpre se enfocan a como uno lrata de
bajarls, enfocdndolo a lo que es la prdclica que va a lener la persona o al dnterés de lu persona en

Ia eleceitn de la carrera...” (BEntrevista N° 4)

En su trabajo Diddctica de la motivacion, Herran Gascon (1999) prioriza como bastion
motivacional a la vinculacién de lo tratado con la prictica, partiendo o relacionando
a posteriori lo tratado con una necesidad profesional o social detexminada, bien sea

pasada, inmediata, mediata o futurible.

3.3 LAS PREGUNTAS Y SU UTILIDAD

Los entrevistados denotan una predisposicién a valorizar la pregunta del alumno, la
cual permite un acercamiento activo al contenido. A este respecto, Miguez (2005)
relaciona en forma directa la pregunta del alumno con los procesos de motivacidn
intrinsecs, indicando que un clima favorable que promueva la pregunta mejora la

capacidad de pensamiento estratégico y para la comprensién.

2 Aclaracién de I investigadora
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Un aula en la que los alumnos no preguntan por miedo al ridiculo, temor al fracaso
o aparente inutiidad enfatiza los aprendizajes repetitivos y mecénicos, con una clara
mmcidencia negativa sobre la comprensién. Lemke (1997) realiza un analisis
pormenorizado de las preguntas que surgen en la clase: menciona que generalmente
la aparicién de una pregunta en los estudiantes esta relacionada con la necesidad de
esclarecer, de afiadir un eslab6n semdntico a la cadena que se necesita para entender
lo que se ha dicho. 51 el profesor acepta la pregunta y la contesta, a menudo sucede
que otro alumno también preguntard y después otro y otro mds. Este es un patrén
de actividad en donde los alumnos hacen las preguntas, los profesores las contestan
y son los profesores los que necesitan la verificacién de los alumnos para saber si
sus respuestas fueron satisfactorias, En este tipo de actividad los alumnos adquieren
la iniciativa y el poder para controlar el tema y la direccién del didlogo. Cuando esto

sucede, ¢l alumno puede hacer una pregunta o poner en tela de juicio lo que el

profesor ha dicho, apropidndose asi de la iniciativa y de la direccién del tema. Para
que el alumno haga esto se requiere mucha frustracién y no poca confianza en si
mismo. Quizas sucede mds a menudo en silencio que en voz alta, pero cuando
sucede en piiblico logramos una excepcional visibn momentinea de las diferencias
que se esconden detrds de tantas preguntas aparentemente absurdas que hacen los
alumnos y de tanta comunicacién equivoca y confusién que ocurren en todas las

aulas.

Un docente que siendo médico ensefia sus saberes a estudiantes de Ingenieria
comenta:
“Siempre les recaleo gue ellos deben interrumpir todas las veces gue sea necesario basta entender.
Para bacer eso hay que saber mucho, porgue las preguntas mds simples son las nds complicadas
para contestar. Las pregusitas de un ingentera son como las de los nifios, mwy peligrosas, porgue son
las reds diffviles. Los ingenieros preguntan sin empacho porgue ro saben” (Entrevista N° 3)
“wLa clase s¢ arma a través de las preguntas, porque 5i no seria wn mondlogo. No creo en la clase
wagistral, yo creo en la docencia participativa y no televisiva, si no bay preguntas no hay capacidad

de construccidn.” (Entrevista N° 3)
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. .las pregunias de los ingenicros son miejores que las de los bivlogos. Los ingenieros tienen
prevcupaciin por entender .Y el interés de los alumnos condiciona el proceso de enseflanza.”

(Entrevista N° 3)

“... Pregunta de alumno: puede baber una célula que fenga bos tres tipos de secrecion?
Respuesta de la docente: S7, puede. .. y in pregunta se va a contestar mejor cuando veanros los
gemplos. .. (Observacion N° 5)

Sobre el porqué de las preguntas, Allen afirma que las preguntas provienen de la
curiosidad que nos despierta algo que ha llamado nuestra atencién. Un fenémeno
interasante es que 2 menudo nos resulta difieil miantener ¢l interés en cosas de las
que creernos saberlo todo o no saber nada en absoluto. Para interesarse en algo, hay

que sabet un poco, pero no demasiado, sobre ello.

Calderén Astorga sugiere que A énterrogantes realizados por los alumnos son wna ayuda
para el aumento de interds y la concentracion, promueven la identificacion de aguello que se debe
buscar én cada sub. tema, oracidn, pdrrafa y pervaiten identificar qué se tiene gue detallar veds a lo
largo del estndio.

Herran Gascon (1999) analiza la curiosidad como agente motivacional, indicando
que sobre todo que en alumnos adultos, la curiosidad se potencia, entre otros wodos,

aywddndoles a plantedise preguntas y solycionar desaffos intelectnales, retos y paradojas.
3.2 ESTRATEGIAS DE VINCULACION INTERDISCIPLINAR.

En relacion a esta dirnension, resulta prioritario hacer algunas reflexiones acerca de
la interdisciplinariedad. Existe una secuencia de intercambios progresivamente cada
vez mas abarcativos a partir de la multidisciplinariedad, donde cada disciphina
contribuye con sus conocimientos 2 la resolucién de los problemas pero sin
modificatse en su interaccidn, pasando por la interdisciplinariedad, en la cual lag

clencias se enriquecen mutuamente, y aspirando a lograr un tercer nivel ideal, la
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transdisciplinariedad que sitia las interacciones dentro de un sistema de

pensamiento que decididamente tesminaria por borrar las fronteras.

Hay autores que no diferencian los dos Gltimos niveles de inter y
transdisciplinariedad. Miranda Pacheco (1979) define 2 la interdisciplinariedad como
el nivel de mixima interaccidn donde se da el cruzamiento de ciencias o dominios
del saber de cuya hibridacién surgen disciplinas nuevas con las cuales se desarrolla el
y complejos de la naturaleza, la sociedad y el hombre mismo. Este autor menciona
que el tratamiento mnterdisciplinar de una tematica requiere de tres opciones:
compartir objetos de estudio clentifico que aparentemente se presentan como
privativos de una u otra cieneia; relacionar métodos desarrollados en distintos
dominios del saber y, por dltimo, utilizae leyes constitutivas de disciplinas cientificas

especificas en otras que aparentemente no tienen relacion con las primeras.

Esta somera descripcién obliga a reflexionar sobre los problemas que emergen de
las ciencias consideradas en si mismas y de su cruzamiento en cuanto a los objetos
de estudio, los métodos que emplean las diversas ciencias y las leyes que les son
inherentes. De esa reflexién surge para Miranda Pacheco que el problma ghbal de las
apeiones mencionadas es el del knguaje. Dado que cada ciencia o disciplina cientifica
elabora, perfecciona y utiliza un lenguaje y una terminologia propia, al cruzarse

diversas ciencias necesariamente se cruzan también sus lenguajes.

Esto conlleva la necesidad de que se deba partir de un conocimiento deseable y
satisfactorio de los lenguajes cientificos con el fin de que, manteniendo su fidelidad
a las disciplinas que los forman, puedan estructurarse con otro u otros que
pertenecen a otra U otras ciencias y diseiplinas. Los coneceptos y categorias que,
teniendo validez propia en una ciencia determinada, deberdn estar dotados de
equivalencias, afinidades y complementaciones con aquellos que pertenecen a otra.
Otro problema es el relativo a la comprension y aplicacién de los métodos, en
especial de aquellos que pertenecen a las cienciag sociales que, a pesar de estar

unidas en funcién del objeto que tratan, la sociedad o el hombre, su marco
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conceptual difiere notoriamente en un caso u otro. Para el desarrollo consecuente de
un método dado en una ciencia determinada y que puede aplicarse en otra, es
necesario darle claridad, consistencia y distineién suficientes con el fin de que el uso
gue se haga de él no disminuya sus aleances y que, por el contrario, enriquezca el
conacimiento de las disciplinas cruzadas e hibridadas. En la interdisciplinariedad de
las ciencias sociales se plantean problemas especificos, debido a la indole

controversial e ideolégica que tienen ellas.

El problema mas significativo emerge de la utilizacién de leyes propias de una
ciencia en otra u otras. Proponerse esta accidn significa emprender la tarea
especifica de la interdisciplinariedad y, a su vesz, implica la realizacion de un
paradigma del conocimiento que, por ser tal, emana del fondo axiométicode a
unidad del sabet. En su planteamiento tebtico, este objetivo ptimordial de la
interdisciplinariedad encierra la posibilidad de integracion de las ciencias y equivale a
plantear el analisis y 1a sintesis del conocimiento cientifico en su totalidad. El objeto
de conocimiento y los métodos de las distintas disciplinas cientificas son
componentes inevitablemente afectados por la objetividad de las leyes cientificas.
Por ello, las fronteras conceptualmente clareas de las ciencias tienden a hosrarse
mostrando una urdimbre de conexiones que permiten relacionar disciplinas de
distintas clases (formales, ficticas, naturales y sociales), tanto por sus afinidades y

propiedades Iégicas, como por sus contrastes y diferencias especificas.

Como dice la “Carta a la Transdisciplinariedad” producto del ler. Congreso
Mundial de Transdisciplinariedad, organizado en conjunto por la UNESCO y la
Universidad Internacional de Lishoa, en 1994, que define Ia Transdisciplinariedad
comio complemeniaria af enfoque disciphnar; pariiende de la confroatacitn &t disciplinas, aporla
datos nuevos y engendra una nueva interfundaneniacidn de estas disciplinas. Ofrece otra visidn de
Il naturalega y de Ja realidad, La transdisciplinariedad no busca el domindo sobre varias
disciplinas, sino una aperiura de todas ellas y lo que las recorre interna y extermamente.

Segtn Castorina (1988), /& clave de la biveda de la transdisciplinariedad reside en la unificaciin
semdntica y operativa de las acspeiones a través y mds alld de las disciplinas. Las distintas
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disciplinas generan, a través del intercambio conceptual, puentes para la

comunicacion de las ideas y es alli donde se genera el nuevo conocimiento.

Sélo a partir del reconocimiento de las diferencias puede evitarse la tendencia a Ia
pretension ilusoria de un conocimiento omnimodo. Para promover una
transdisciplinariedad se necesita de un paradigma, de un modelo superador que
permita-diferenciar, separar, v juntar a-distintos-dominios-cientificos-para-que
puedan comunicarse y dialogar entre ellos. Un nuevo paradigma de construccion
conjunta del conocimiento, donde esta construccidon no es yuxtaposicion de
conocimientos, sino que es un acto de creacién mediante el empleo de modelos
analbgicos cada vek mis abarcativos, que articule aquellos cuerpos de ideas que

hasta-ese momento eircilaban-en-forma-paralela:

Las distintas disciplinas generan, 2 través del intercambio conceptual, puentes para la

comunicacion de las ideas y es alli donde se genera el nuevo conocimiento.

Para encarar una articulacion tedrica desde lugares distantes, se necesita un nuevo
marco conceptual, puesto que el problema de investigacion no esta en las disciplinas
sino que pasa enfre ellas. Debe generarse una menfalidad interdisciplinaria, una
detitud por la cual se estd dispuesta a recotiocer que existen problenias' que
requieren el aporte de mis de una discipling. Esta mentalidad asume que s6lo ¢l
producto de los conocimientos combinados de varias disciplinas puede dar por
resuliado conocimientos oniginales, los que no hubieran podido surgir por el
désarrollo aislado de nihguna de esas disciplinas.

Apoyando la idea de que para trabajar transdisciplinariamente es necesario un

nuevo marco conceptual, Torres Santomé (1994) nos dice que "La
transdisciplinariedad tmplion nna volimtady compromiso de elaborar un marco mds general en el
e i S e Ts BSEBAGE ot LRI S5 G T tese OTICHAS Y BsaR t gt iy
unas de otras”.
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Dentro de esta dimensién y a la luz de estos presupuestos tedricos fueron

propuestas estas cuatro distintas categorias.

¢ FEjemplificacién
® Lenguaje
® Soportes tecnologicos

s Hncuadre conceptual desde la perspectiva interdisciplinaria.
3.2.1 EJEMPLIFICACION

Nuevarmnente emerge la ejemplificacién como una estrategia de eleccidn en el aula de
articulacion disciplinar, pero este recurso puede ser analizado desde una perspectiva
distinta, ya no en virtud de la mofivacidn sino, en esta dimensidn, vinculada al
problemia-de lainterseeeibirdistiplinar Se obstrvaunr-dbinico de formiutosque”
reviste la ejemplificacin a la hora de utilizar esta estrategia para facilitar Ia

vinculacién entre disciplinas:

En algunos casos el docente recurre a una ejemplificacidn para facilitar la
incorporacién de un concepto nuevo induciendo a que sus alumnos, partiendo
desde lo cotidiano amplien su visidn conceptual del problema planteado, Como cifa
de este tipo-de ejemplificacitn; recuperamosla actividad-que presentaun-docente

que ensefia Sociologia en la carrera de Psicologia:

“ ..gVieron que en Mar del Plata bay lugares en la costa que dicen “Punto de vista
panordmico?”. ;Y que las postales de Mar del Plata tienen que ver con este punto de visia? En el
diario tenemos la tica fots marplatense del letrero de la costa, 3Es la dinica Mar del Plata que
existe? No, bay wchas Mar del Platas posibles...Sin ezibargo el punto de vista, la posicion desde
donde estd la persona esta pereibiendo tna realidad de Mar del Plata, estd incorporando ése... Lo
que dice Bourdien es que de acuerdo a la posicion, no de ln gente sino de lu familia, a gué posivion
relativa ocupe en ese espacio social, gué recursos tenga esta familia dentro del status social gue I va
o d¥ S Pusiciss vilalivd éf valicion a ld distibicon désigial dé fecivsis, aie olvas
POSiCiones;.. o5t Qeite v a-incorporar desde allf el mundy objetivo. sina-cieria visibn det mnndo:
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Esta incorporacion de esta realidad objetiva que se incorpora, esta historia incorporada, €l la Nama
“bibito”. . .(Observacién N° 3)

“. por gemplo: aqut en Mar del Plata, por gemplo. Seguimos teniendo agrapaciones gue se
distribuyen el poder de acuerdo al prestigio. .. por gjemplo las dos familias que se distribuyen el
Poder entre los gitanos..que fincionan come un estamenty donde los diferencia ef estilo de vida y no

la adguisicion de bienes...” (Observacién N° 4).

‘También presenta este tipo de ejemplificacion la docente que siendo bidloga articula

con estudiantes de Psicologia.

“+Ustedes comocen a Stephen Hopkins, el cientifico que estd en una silla de rwedas hoy por boy,
que tiene una enfermedad autoinmune gue bace gue vaya perdiends de a poco la capa de wiekna.
Toda el movimienta voluntario muscnlar depende de la miekna, si pierdo la micling, me queda sin

movimients. .. ” (Observacion N° 5)

Es también marcada la utilidad que se da al recurso de la gjemplificacién cuando a
través de éste se procura explicitar el vinculo del nuevo concepto a aprender con el
perfil de la carrera que sigue ¢l alummno. Como gjemplo del este tipo, citamos a una
docente con formacién en Psicologia que refiere que:

“..Para Ciencias Econtmicas la gjemplificaciin esta mds que nada dirigida a bajar conceplos que
para ellos son terriblemente abstracios a una realidad cofidiana conocida de todos los dias por eso es
gre hago winchas efemplos universitarios gue es lo cotidiano de ellos y luego si pasarmos a
gieraplificar oivas dreas donide michos dp ellos prieden trabajar.. Muchas veces ponge s gemplo la
organizacion Universidad porgue es la que ellos mds conocen. Podria vemsitivme a bancos,
hospitales, a cdrceles...perv las comocen menos. Muchas veces les digo: por ejermplo, si tomamros la
Universidad como una organizacidn, a ln gente que estd trabajando en esta oiganizacion le pasan
cosas, ¥ hacen gue las cosas frunconien de tal o cudl manera.. Y transmito lo gue serian estos
conceplos referides a una empresa, a una organizacion de tipo productive, y de esa manera el
concepto gueda mds clarificads.” (Entrevista N° 1)
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O a quien intenta favorecer a través del ejemplo la incorporacion del concepto de

condicionamiento biolégico en la percepcién para estudiantes de Psicologia.

“ . El mundo que olfatea un perro no es el mundo gue buele un bumano, el mundo que vemos
nosoiros no es el que ve un murciélago y el munds gue oye un delfin no es el que oinios nosoirs,
entosices en ddnde estd elmundo, donde estid la realidad del mnndo, en redfdad nuestro Sisterna
Neruiaso-nos pervisiie conocer del sinids-lo-sufécienie paia qiie podasias iuntcrackiar ion-dh . .. Ei#.
realidad la psicologia comengd siendo exiremadamente exacta, separd durante mucho tiempo la
psicologia de la filosofia, y en realidad de debemos a Freud el acercamientno entre la filosofia y la
psicologia, al entender gue lo gue percibimos Liene gue ver con o gue podemos percibir. Que no
Sosnas ws labuia vasa; stno que b estrocinrer biotdgiva nos conditona: . . {ObservaciGn N6y

Y siguiendo esta linea de utilidad de la ejemplificacion, en funcidon de que lo
aprencido se relacione con la idea de perfil del profesional que tiene el alumno. En
este tipo de ejemplos el docente rescata la idea previa que tiene el alumno del tipo
de tazea que realizard como-profesional y utiliza esa representacidn. para volcar €l

concepto que intenta transmitir.

Nuevamente nos aporta una cita de este tipo de ejemplos la docente que ensefia

psicologia en Ciencias Econdmicas:

“Actitudes y aptitudes: actitud es la disposicion que cada uno tiene bacia determinad actividad.
Aptitud, aguells para lo que uno sirve. EI “todilago” no exciste. Cada uno de nosotros tiene taknto
para algo...para algunas cosas si, para otvas no. Tenemos que ver eso, el candidato jpara gué Heme
aptitnd? Esa persona tene un enotvie polencial artistico.y estaria birbara en marketing.o-
prblicidad, pero para hacer una planilla del IV A es un desastre (visas) porgue cosa tene mrcho
vwels, no tiene capacidad de concentraciin para seguir la linea de ln planillita, se le corren los
niimeros...De acuerdo a la aptitud iawbitn va a ser la adapiacion al puesto del trabajo.”

(Observacidon N° 2)

‘También la interseccién Biologfa-Psicologia se vale de esta estrategia:
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«..Hay una representacion social que dice que un individuo depresivo es menos vulnerable a la
eifermedad, esto es una cosa de pasills, lp importante no es aférvarse a esta cosa de pasilly, sino que
la bivlogia da la evidencia de que esto es ast mds allé del pasille. . B sisterne inmunoligico ene
Droceses de cormuniiacidn iy consplijos, que Fenen que ver cont eéste fine hilo que vincnla la salud y
a2 enferrpedad, y de cono cantbios corporales producer: cambios a rivel pricoldoica y cambios a nivel
psicoldgico comprometen cambios corporales y poder entender como es significativa la percepeion
afectiva y el vinculy con e paciente enfermo para poder comprender la ewhicitn de su enfermedad...”

(Observacion N° 5)

Una docente plantea especificarente el recurso de la ejemplificacion relacionada
con las caracteristicas que reviste la carrera que cursan sus alumnos como una
estrategia que permita superar una dificultad que surge en el aula de articulacién:
“ . .En Diselo Grdfico. . .Jos alumnos tienen totalmente ofra estructura de pensamiento, ofros

intereses tolalmente diferentes, cuando le planteds una materia que liene algin tHipo de basamento
tedrica, lo que te preguntan es esto para qué, Que ticne que ver con esta si ya soy un
Artista, porgie witehos tierien ese concebly iy relacionads con el arte, que tiene qite ver esto con
fa creacitn en la compritadora, y entonces se dificulta y uno tiene gue hacer hincabié, rucho, en ¢f
vocabulario, y continwaments buscar gemplos que se relacionan directamente con su carrera...”

(Entrevista N° 4)

Nétese que conjuntamente con la ejernplificacion en la cita anterior la docente
también remarca lo que refiere como zocabulario y que nosotros hemos encuadrado
en la siguiente categoria de andlisis, el lenguaje, que se tratard en el préximo punto

de este apartado.

Herran Gascon (1999) admite la importancia que reviste brindar al estudiante
elementos para relacionar de los conocimientos que se intentan construir en la clase
con cuestiones que son cercanas 2 los estudiantes, a las vivencias personales

cotidianas, a las aspiraciones profesionales y objetivos de los estudiantes.
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Lemke (1997) refiere una vinculacion entre el recurso de la ejemplificacién y el
dominio de un campo disciplinar: menciona que ## giemplo referido a un determinado
conceplo en un campo disciplinar es una forma de aprender algo acerca de su use, pero que se
veguieren miichos eferaplos de 550 aniles de que sea posible extraer of sigrificade de un Hrwitno en ¢
marco de una determinada disciplina con precision, pero cada ejemplo contribuye en algo a este

logro.

3.22 LENGUAJE

La comunicacién que establecen los seres humanos por medio del lenguaje, los
gestos o los signos, debe cumplir el mismo proceso: adecuarse al pensamiento que
se quiere transmitir. Es sobre todo a través del lenguaje como se establecen las
relaciones humanas y se difunden las normas de comportamiento, por lo que hay
que tener muy en cuenta los aspectos lingiiisticos de la comunicacién y 13 aptitud en
el lenguaje verbal, ya que su carencia implica la casi total imposibilidad de acceder a

las informaciones y de organizar los conocimientos eventualmente adquiridos.

El discurso, entendido como la accién comunicativa con sus intenciones, sentidos y
significados, es la via de construccién de lo psiquico. El lenguaje, seglin Noam
Chomsky (1985), se sitia dentro de un sistema general de la capacidad cognitiva y
estd determinade por las facultades innatas del entendimiento: Los seres hamanos
poseen la capacidad de construir sistemas intelectuales complejos e intrincados a
partir de datos generales. Por lo tauto, el estudio del lenguaje se inserta dentro de la

biologia humana.

El lenguaje es importante en todos los niveles de la educacién y de la vida. El
proceso que va desde el mensaje hasta su asimilacién no es sencillo ni unidireccional
i siempre igual. Huertas (2006) sefiala que hay cuatro elementos que definen el
proceso que va desde el discurso social hasta su internalizacién por parte de eada
individuo:

-Los aspectos relacionados con caracteristicas de la fuente de la gue procede el

mensaje.
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-La forma y el contenido de los mensajes transmitidos
-El proceso que determina la recepcién del mensaje por el sujeto

-El proceso de asimilacién e internalizacién de dicho mensaje.

Bruner identifica dos ejes (vertical y horizontal) en el lenguaje: la seleccién y la
combinacién. En el eje vertical de la seleccidén predomina el requisito de preservar o
modificar el significado mediante la sustitucién de palabras o expresiones adecuadas
entre si. En el segundo eje, el eje horizontal de la combinacién, es inherente al poder
generativo de la sintaxis para combinar palabras y frases. Su expresién mis
elemental es 1a predicacién o, aun més primitivamente, la yuxtaposicién de un
comentario sobre un tema, cuando el tema es conocido o dado por supuesto y el

comentario es algo nuevo que se le agrega, !

Esto define una caracteristica de todo lenguaje humano, es el contraste entre lo

dado y lo nuevo. Una condicién necesaria para el didlogo es que el tema (lo dado)
sea mantenido tanto por los oradores como a través de ellos, Los interlocutores
pueden decir enalguier cosa sobre lo que quieran mientras esto-se refiera al tema.
Hsto ;;roporciona. a la conversacion una multiplicidad que hace que parezca moverse
lateralmente o de un modo desordenado, en lugar de avanzar. Las mismas
consecuencias deberian seguirse del pensamiento emprendido en forma de lenguaje.
Para que el pensamiento se mueva hacia delante de un modo progresivo, también
debe mantener una sefial elara de lo-cognitivamente dado- (especificado- énticamente)
y lo cognitivamente nuevo (o epistémico). No hay nada esencialmente diferente
acerca de la informacion que aparece en los temas y los comentarios de las
declaraciones. Lo que varia es el modo en que van a ser tratadas. En ambos

gisternas, el lenguaje v la cognicidn, se sefiala una distincion entre la informacion que
se da por sentada y la informacién que es-nuevay sobre la que se debe operar,
(Feldman, 1990). La posibilidad de teansformar lo epistémico en éntico es andloga 3
sefialar la informacién que antes era nueva, como algo que ahora es tratado como
vigjo. Es cuando la informacién que ha aparecido repetidas veces en los ambientes
donde se sefialé como un comentario es tratada a continuacién como un tema —es

decir, se da por sentada 2 fin de comentarla. 51 pueden utilizarse los comentarios
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para construir temas a través del uso del lenguaje, y si estos temas, lingiifsticamente
construidos pueden tomarse como objetos cognitivos sobre los cuales razona,
entonces los comentarios pueden utilizarse para construir los objetos especificos del
razonamiento. Esto proporciona al patrén dado/nuevo del lenguaje un papel
especial y definitivo en el pensamiento, como un patedn que da estructara 3 un
mundo de objetos que deben construirse antes de que se pueda razonar sobre ellos.
1.a expresion hingiiistica desempefia un papel especifico como medio para descubrir

las representaciones cognitivas de la mente de un orador.

La capacidad para construir representaciones puede descubrizse buscando en los
didlogos los temas recién creados y las etapas que jalonan la construccidn de los
temas. En los didlogos entre adultos es posible ver que lo epistémico se convierte en
Ontico, como los comentarios que ocurrieron en primer lugar se convierten a
continnacién en temas. Como adultos disponemos de patrones bien aprendidos de
lo dado y lo nuevo, lo éntico y lo epistémico, para la organizacién del conocimiento,
Ni siquiera necesitamos aprender cdmo hacer un depdsito 6ntico 2 fin de movernos
hacia un nivel superior en nuestra comprensién de los temas poco familiares. La
familiaridad creciente proporciona oportunidades para la generacion y elaboracién
de comentarios, y en un plazo bastante breve somos capaces de llegar al objetivo de

estos comentarios, de sujetarlos a un depdsito ontico. (Feldman, 1990)

A partir de estas construcciones tedricas hoy dia se reconoce la importancia del
lenguaje, sea oral, escrito o figurativo, en el aprendizaje. El lenguaje interviene en
forma predominante no sélo en la transferencia de informacién y conocimientos
sino, y mauy especialmente, en la relacién del pensamiento con la accidn, para guiar
discusiones, consolidar expetiencias compartidas y aprehender nuevos conceptos.
Borsese y Esteban Santos (2005) asignan una especial importancia a la comunicacién
en la ensefianza. Mencionan que Zodas las disciplinas wiihiza el lengugje natural para bablar
de los contenidos que contemplan, pero gue afnnas tienen también Exicos especificos (.cubm’dz;g‘os).

Asi todos los docentes, independientemente de la disciplina que ensefien, ejercen

roles o tareas respecto de la comunicacidn y el lenguaje, a saber:
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— representan el papel de ditectores de la comunicacién que se realiza en su clase,

— constituyen una referencia para sus alumnos desde el punto de vista lingiiistico.

— utilizan modalidades lingiifsticas que son uno de-los-factores més importantes para
-la-comprensién-delos-conceptos y-de-lasinformaciones-que-introducen,

~deben tener como uno de los objetivos més importantes de su tarea educativa

mejorar las capacidades lingiifsticas de sus alumnos.

Herminia Ruvalcaba Flores dice en su trabajo E/ knguaje docente y la enserianga (2007)
que, para un profesor el uso del lenguaje es una cuestion cardinal ya que no existe ningin proceso
“diddetico que no baga referencia &l ddiorma: coando se planea la docencia, setransmiten
---- corpsimitntes y-se-eoalin-claprendizaie-delalumio-utilizamos-corso-resirso-indispensabile-los

Drocesos idiomdticos y de la adecriada ntiligacidn que se haga, depende ol éxito de las fareas.

Borsese y Esteban Santos (2005) incorporan el concepto de comunicaciin didictica,
defiméndola como una tipologia particular de comunicacién humana en la que estin
implicados maestros y alumnos. Lo consideran un proceso complicado y asimétrico,
~realizado-en-un-sisterma-en-el-que-eada-individue-representa un-elemento-de
interaccién y en €l que la calidad de la interaccién condiciona fuertemente los
resultados. Cuando un docente transmite a otro algo que conoce, lo que pretende es
producir en ese “otro” un almacenamento de informacién de contenido igual o

muy similar a la informacién que tiene.

No obstante, entender un mensaje depende del conjunto de conocimientos que el
receptor posee ya sobre lo expresado en aquél, pues la comprension es una
comparacién continua entre’lo que el mensaje dice y'lo quela persona ya sabé Por
-ello-el significade-de lo expresién-lingliistica-recibida es-una-propiedad-relativa;no
absoluta, que depende de ese y otros muchos condicionantes (por ejemplo, dela

cultura que posee el receptor).

En definitiva, determinar la comunicacién no es facil: son muchos los factores que

la condicionan y el nivel de transparencia o de opacidad de un mensaje cambia
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relativamente segiin sean la tipologfa del interlocutor y las caracteristicas del lenguaje

utilizado.

Para Ruvalcaba Flores (2007), el lenguaje del docente debe abarcar cuatro niveles:
Lenguage especializiado. Bl docente de cualquier asignatura debe manejar-el lenguaje
especializado dela materia que impatte; este s &l nacleo de sulenguaje, y porlo
-tanto-tiene-la-obligacién-de-estareapacitade-y-actualizado; su-tarea-primordial-serd
transmitirle a los alumnos los conocimientos de esta 4rea.
Lenguage diddetico. Es el segundo nivel del lenguaje docente. El maestro de las
diferentes asignaturas deberi tener una intencién pedagdgica para darle a sus
conocimierntos cleatificos una estructura y tratamiento didéctico, de acuerdo con &l
--nivel educative-a-quien-va-dirigida la-ensefianza. No-es-lo-mismo;-por-ejemplo,
impartir una conferencia acerca de las categorias gramaticales para especialistas en el
area, que para alumnos de educacion superior o para estudiantes del nivel primario;
aunque es el mismo conocimiento, se le debe dar un tratamiento diferente para que
¢l plblico Jo pueda asimilar. Este nivel estd determinado por los objetivos y

-contenidos-de la-materia-establecidos-en-el-programa-de-estudios.

sus alumnos un lenguaje bello, agradable, correcto y sencillo, tanto para hablar cormo

para escribir.

“Lengnaye wsual Bl Gltimo nivel dellenguaje docente es el usual, familiar o corriente, y
- -también-es-de suma impostaneia-para-lograr la relacidén pedagégica social,que

pesmita un mayor acescamiento y una mayot comunicacién entre el profesor y el

alumno, para el logro de los objetivos propuestos.

Estos cuatro niveles constituyen el lenguaje docente, y si bien para un docente lo
mis importante es el lenguaje cientifico del drea que domina y la transmisién del
mismo serd su principal tarea, paralograrlo necesita delos otros niveles.
-EHengusje-docente es; en-cierto-sentido; urrlenguaje-avtstico; una-sintesis especifica
del lenougje cientifico, lenguaje didictico y lenguaje usual. El lengugje y tono de voz
del educador son expresién de su personalidad, de su maestria pedagdgica; de esto

podemos deducir que junto 2 su funcidén cognitiva y comunicativa, el lenguaje posee
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una funcién estética, no solo en el sentido de hablar bellamente y sin errores

fonéticos, sino que debe ser expresién de la ciencia y del valor humano.

que ¢l lenguaje empleado puede ser transparente para el profesor, que tiene un gran nimero de
experiencias y de redes convepluales que las explivan, pero no tunto para el estudiante, gue
-habitualzente-no conoce-i-las-experincias-vi-minchas-do-las-conexiones-entre-consepltes. Por-ollo,-6f

lengnaje prede legar a ser incluso un obstionlo para la formacion de nuevos marcos tedricos.

Para la didéctica, también otras caracteristicas vinculadas al discurso deben ser
tenidas en cuenta: los mensajes con contenido emocional, siempre que no sean
irracionales generan una mayor implicacién del sujeto en su recepcién. Los mensajes
-no-degmaticos, que-incluyen-ciertas versiones-criticas Henen ventajas respecto-de los
mis unidireccionales. Los discursos con mensajes concretos que incluyen ejemplos

reales, tiene mas impacto que los abstractos.

El uso del lenguaje se presenta en esta investigacién como un indicador troncal.
Para todos los docentes entrevistados resulta marcada la importancia del lenguaje en
un aula de articulacion disciplinar. Para varios se diferencia claramente de aquel que
-ellos-mismas-utilizan-cuando-comparten-con sus-alurmnos la-disciplina-de formacién,
Se unifican tras la idea de que, para poder comunicar los contenidos a los alumnos
de aulas de articulacién es necesaria la utilizacién de una gradualidad en el lenguaje
que va desde el lenguaje-natural hasta el lenguaje cientifico-técnico propio de la
disciplina que ensefian.
“El tema de los “idiomas” es muy importante, es comdn gue tenga que cambiar el término, decir
“Ua telita que recubre of pulmon™ en veg de plenra, para legar al alumno y que lo entienda, wuchas

veces se debe cambiar el términe.” (Entrevista N° 3)

“+.uno tiene una lendencia a mangjarse con algunos tirminos. Por ejermplo en la tecnicatura, es
claro que uno tiene que buscarle otra vuelia y tratar de explicar las cosas de ives formas diferentes

coma para que se predai incorporar diferentes canceplos y gue en eneral, por el fipe de interés gue
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tienen los chicos, que es bastante concreto, no tienen casi ninguna maleria con conceplos absiractos,

entonces cuesta un poco mds utilizar un lenguaje un poco mds tegrico. .. (Entrevista N° 4)

En esa gradualidad, varios se encuentran con la situaciéon de tener que aclarar a su
alumnado que el uso del lenguaje natural o coloquial es una situacion transitoria que

debe conducir a la incorporacién de terminologia de cardcter cientifico.

“en los TP donde uno tiene mds tempo ... uno se permite nsar el lenguaje cologuial..siempre
explicando gue el Ienguaje cologuial sirve en forma diddctica, no dejands de lndo b técnico..”

(Entrevista N° 2)

Una docente refuerza esta misma idea en el mismo momento de la clase, en forma
directa con sus alumnos, en forma resaltada, como una indicacién particular a la que

los mismos deben dedicar importancia:

“... Tengo gue imaginarme cuando pienso en el Sisterna Nervioso Periférico gue son cables, que
Hevan los estinswlos al Sisterea Nervioso Central. . .Jo que 7o significa que en el parcial lnego vayan

a poner que ef Sisterma Nerviaso Periférico estd constitwido por cables, nod....(Qbservacion N° 5)

El lenguaje natural tiene potencialidades mucho mayores respecto a las otras
tipologias de lenguaje y puede utilizarse para transferir cualquier significado, siendo

el metalenguaje que describe los otros lenguajes. Pero tiene el grave problema de

que las palabras que lo constituyen no tienen significados univocos, son polisémicas.

El lenguaje natural tiene muchas utilizaciones: informar, persuadir, suscitar
sentimientos, dar juicios..., aunque hay contextos en los cuales parece inadecuado e
insuficiente (como para conceptos cientificos), debido sobre todo a su ambigiiedad.

Hay que recurrir al lenguaje artificial, al Znguafe clentifico en este caso, que debe poseer

-en Jo mis-posible las-caracteristicas-de-univocidad, acontexmalidad y significancia.

Las palabras adquieren un significado univoco, objetivo, congeladas a través de la
neutralizacién de la componente connotativa del significado, manteniendo

anicamente el caracter denotativo: se transforman en términos.
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Entre palabra y término existe, en el plano del significante, una completa identidad
(fuerza, resistencia, valencia...). Sin embargo, en el lenguaje comtn aparecen
diferentes significados para una misma palabra motivado por el contexto,
-adquiriende un vocablo-diferentes-connotaciones. Por-ello, resulta importante a los
docentes insistir a los alumnos sobre esta diferencia sustancial entre el leaguaje

utilizado en la habla de todos los dias y el utilizado en 4mbito didéctico.

En ese continuo entre lenguaje natural y lenguaje cientifico, los alumnos de aulas de
articulacién se encuentran més cercanos y comprenden mejor el lenguaje natural,
con su multiplicidad de acepciones, que del cientifico 0 con mayor carga tedrica.
-Pos-docentes refieren-esta situacién. En un-caso Ja-docente-que-ensefia Psicologia
para alumnos de Ciencias Econdmicas resalta esta diferencia en sus alumnos de
articulacién respecto de los estudiantes de su misma disciplina de formacién cuando

dice que

“...el alumino de Psicologéa ya tiene un bagaje de terminologia cientifica y técnica, uno puede
lranguilamente apelar a ellos sin estar definiendo lErminos a cada ralo”. . ., como coando

-ersefia en un aulade articutacion. Entrevista N° 1)

Respecto de como incorpora terminologfa nueva referida a la Sociologia en la
carrera de Disefio Grifico, la docente diferencia su propia actitud en el aula frente a

estos alumnos respecto de alumnos de otra carrera, mas afin a 1a Sociologfa.

“...En Psicologia creo que no, no renuncio (a que utilicen adecuado lenguaje cientifico)®
porgue me parece que es wna carrera de licenciatura, que tenen conceplos ledricos bien complejos
para incorporar y e parece que lienen que saber incorporar concepios y feorias complejos, y entonces

10 4 -Dasco fanta vweltalll ... (Entrevista N° 4)

“... X0 entiendo que si es importante el knguae, sobre todo en alumnos de Psicologia, parades en.
una discipling bumanistica, donde la riqueza del Ienguaje que mangjan hace que tengar las

3 Aclaracién de la investigadora

64



POOOO0OCOOGO0000000G000000CCOIOGICOCONONOGOIONOIOCGOOIOINOCONTOIOOOIONOONTSTS

posibilidades de usar 20 conceptos distintos para explicar lo mismo, cosa que en biologia no
Dpasa..”. (Entrevista N° 2). .

Forma parte esencial de la tarea del docente controlar el lenguaje de sus alumnos v
hacerles adquirir la conviccién de la necesidad de mejorarlo para que evolucione
hacia una mayor precisién. Esto deberfa realizarse de manera gradual, introduciendo
palabras nuevas sin significados compastidos, pues-el elemento lingiifstico no puede
ser impuesto sino que debe desarrollarse dentro del contexto. Para alcanzar una
absoluta invariabilidad contextual se han de buscar significados univocos y precisos,
para lo que determinadas comisiones internacionales dan reglas univocas al lenguaje
en el dmbito clentifico (nomenclatura, simbolismos, estandarizacién, etc..). Pero
siempre existe-el riesgo.de.que.este lenguaje se vuela fuertemente contexmal,

comprensihle tan slo para expertos, conduciendo a una mayor incomunicabilidad

(Borsese y Esteban Santos, 2005).

De alli que invitan a sus alumnos a aceptar el desafio de la nueva terminologia
cientifica para poder elaborar conjuntamente los significados nuevos y aprender los
conceptos disciplinares.

“Laos cientificos siempre con esa manta que tienen de poner nombres a todes, porque es la dnica
manera de crear un lenguaje consin. . ... Necesito que bableros primero un misno codigo en comia,
porgue dependemos de eso para kego ir vendo las gernplas muchos par separada que exister’...
(Observacién N° 5)

“..Les digo por 5i algnno ve alguna otra bibliografia, en aluna Kieratura es mensajero guimico,
seiial iniercelular o bien recibe el nombre de Bgandp. ..”' (Observacion N° 5)

En palabras de Borsese y Esteban Santos (2005), existz #na fuerte interaccion enire las
Dalabras de lo que estos autores llaman lenguaje natural y los codigos lingifsticos de ciencias, por

lo gue es necesario ef plantearmienty continvia del problema de los significados de las palabras y que

Tanto profesores.como.estudiantes busquen.un-lnguaje comin sobse el cual. converper. Esto
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contribuiria también a disminuir las dificultades que estos wiltimos encuentran al adguitir conceplos

cientificos.

A este respecto, Lemke (1997) reflexiona; “Cuando lz gente con quien estamos tratand de
comunicarnos utiliga el lenguaje de manera diferente, en formas que dan un sentidp distinto del
nuestro sobre ef ferma en cuestidn, la comunicadidn se hace mucho mids dificil, Los profesores de wha
dscipling perieneccn. a-una. coniunidad. de persornas.que. bablai ol bupnaie do esa disciplina. Los
alumnos, al menos por un largo tiewspo, no b hacer. Los profesores utilizan diche kngnaje para
dar sentédo a cada tema de una manera particalar. Los alumios emplean su propio lenguaye para
Jormar una vision del lema gue puede ser muy diferente. Esia es la ragin por la cual comunicar
una-disciplinapuedeser-tan-dificil. Tenemus que aprender @ ver da ensefansa de waa disciplina

Seatsnn lasnd 4 PrOTVIPY Y STy A i o sy ansseasenddad??

:, oo ot . fa A,
- LOFEC R JUDCESE S0 ] e introducir.a los alunnos.al suenos. IFFLER R CHIC, GCIE G0 C58 LBRHFHRGGR,

Para Lemke, el hablar de ciencia o de cualquier otra materia requiere que de la
expresidn de relaciones entre los significados de diferentes conceptos y la seméntica
es el estudio de como usamos ¢l lenguaje para hacer esto. Es posible interpretar 1a
-palabra semdntica simplemente como sindnimo-.téenico-de Ja palabra “significado™.
El lenguaje cientifico constituye el vehiculo de comunicacién para exponet, discutie
y debatir las ideas cientificas, con una precision mayor que la que ofrece el lenguaje

de la vida cotidiana.

Cuando se habla del lenguaje en el marco de las disciplinas, debe comprenderse que
el lenguaje técnico—cientifico no es uniforme. Cada rama del saber, cada disciplina,
utiliza un lenguaje propio. Més que de un solo lenguaje clentifico pues, habria que
‘hablar de wvariedades.o subsistemas.que.coinciden en unas-caracteristicas.comunes.
Como el resto de los lenguajes especializados, el técnico—cientifico sélo es utilizado
por sus hablantes en una parcela de su actividad; fuera de ella hacen uso de la lengua
comin. La dificultad de estos lenguajes los convierte en algo dificil de comprender
para &l resto de los hablantes, Ademds de Ia terminologia, como instrumentos del
Jenguaje propio.de cada disciplina, elementos grificos, iconograficos, cromaticos,
tipogtificos, ete. que sitven de apoyo al cddigo lingiiistico. El resultado es un ¢ddigo

muy distinto para cada ciencia o disciplina. Esto es porque cuando se habla ciencia,
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se estd creando o re-creando una comunidad de personas que comparten ciertas
creencias o valores. Nos comunicamos mejor con personas que son miermbros de
nuestra propia comunidad: aquellos que han aprendido a utilizar el lenguaje en las

mismas formas que nosotros lo hacemos.

Se puede entender un patrén tematico como la red de relaciones entre los
significados de los términos clave en el lenguaje de un tema en particular. Estos
términos y sus sindnimos equivalen a formas de expresar los items temiticos del
patrén, Los términos adquieren sus significados a partir de las formas en que son
utilizados. Una analogia utilizada en clase establece una correspondencia simple
entre dos patrones tematicos, Los patrones tienen diferentes {tems temdticos, pero
las mismas relaciones semanticas entre ellos. Un patrén ya es familiar, el otro es
nuevo. Los alumnos aprenden a transferie las relaciones semdnticas de los items
temiticos familiares y sus patrones a los ftems temdticos que no les son familiares y
a sus correspondientes patrones. Este principio subyacente a las analogias se aplica
también 2 las metaforas (donde palabras inesperadas son utilizadas para expresar un
item tematico) porque esas palabras también expresan los items tematicos

correspondientes en otro patrén tematico andlogo.

Todo lo que se dice en el aula debe ser entendido segin cierto patrdn tematico, El
significado temitico, el sentido o contenido de o que se dice debe encajar dentro de
un patrén para que lo podamos exponer en forma modificada con otras palabras o
reconocer en otra forma. El significado temético es el patrén semdntico comin
compartido por todas las formas diferentes de decir 1o mismo. Pero si existe mis de
un patrén semantico donde pueda encajar lo que se ha dicho, entonces esto
adquiere varios significados que pueden entrar en conflicto. Todo lo que el profesor
dice y todo lo que dicen los alumnos puede significar una cosa para el profesor y

otra para los alumnos.

En un avla siempre se entretejen mas de un patron semantico dentro del didlogo. Se
da un patrdn estindar de relaciones de significado, generalmente implicito en el

habla del profesor y uno o mds patrones alternativos de los alumnos. A veces estos
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son producto del sentido comiin o del lenguaje cotidiano ya a veces el resultado
hibrido del sentido comin y de las experiencias pasadas de aprendizaje o el

aprendizaje equivoco de los alumnos.

Si cruzamos el concepto de patrones temiticos con el de transdisciplinariedad,
comprendemos la importancia que reviste la claridad del lenguaje en el
afianzamiento del 4rea de interseccién de las disciplinas. El tratamiento
transdisciplinario de un tema requiere-conformar y-compartiz un-nuevo- patrén

tematico, que utiliza un nuevo lenguaje para sus relaciones de significado.

“Para entender control ¢ intograciin debemos entender comunicacion intercelwlar, 'Y para
comprender esto, debemos enlender su comprension se basa en el advenimiento de una
transdesoipitna que es la PINE (Psicoinrmunoncaroendacrinologia) que s b transdisoiphina gue
rering a-especialisia de distinias exctracciones nuckando a psicilogos, psiguiatras, nexrdlagos,
endocriniloges, al inmundlage, ete. ... . ..Estoy pontendo nomsbres a las etiqueias, ) debajo de las
etiguetas dice idioma PINE, ahora vamos a ver por qué esto de idioma PINE en relacion a esta
nueva lransiiscipina. . "(Observacion N° 5)

Lemke (1997) nos muestra que el contenido de toda materia cientifica y técnica se
puede expresar en lenguaje (y en derivaciones especializadas del lenguaje, como la
matemitica), de modo que la misma idea se puede expresar de muchas maneras
debido a que la seméntica de un lenpuaje siempre nos permite utilizar la gramitica y
el vocabulario de diferentes formas para expresar el mismo significado. Pero el
patrén semintico, el patrén de relaciones entre significados, siempre permanece
igual: dicho patrdn es el contenido de lo que decimos o eseribimos. Los recursos
semdaticos del lenguaje constituyen los fundamentos de todos nuesteos esfueszos

por comunicar la ciencia-y otras materias.

Lemke (1997) opina que son pistas muy dispersas y exitremadarmente sutiles las que dan al
alumno la mayor parie de las oporiunidades para captar la semdntica de las palobras. Las
perlabrus vesulian ser solo sna panita del feeberg def significado. Lo que esenchassos debe

ajustar en algin patrdn tematico familiar para tener sentido. Tener sentido significa
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identificar las relaciones seminticas entre las palabras o frases utilizadas o sea
escucharlas dentro del contexto de un patrén tematico. Dicho de otra forma, dar
sentido a cualquier cosa que escuchamos significa de alguna manera vincularla con
alguna otra cosa que hemos escuchado antes, Cuando algunos alumnos no aprenden.
en el campo de una discipling, a menudo se debe al hecho de que la manera en que
se les presenta un concepto les resulta demasiado desconocida o demasiado
diferente de lo que saben, y entonces no alcanzan a encontrarle interés ni valor. Las

palabras y las formas lingiifsticas no tiene significado para ellos.

Habitualmente se pide a los estudiantes que expliquen hechos observables utilizando
conceptos, ideas, “entidades” no observables. Frente a un fenémeno que
sorprende, y que €l sentido comun explica de determinada se debe recusrir 2 nuevas
palabras que la ciencia ha.inventado.

Con estas nuevas palabras ----conceptos---- s¢ construyen explicaciones que estin

lejos del ‘sentido comun’ pero que, sin embargo, deben finalmente satisfacerlo.

Al ensefiar una disciplina, los profesores no quieren que los alumnos simplemente
repitan las palabras. Quieren que sus alumnos sean capaces de construir los
significados esenciales con sus propias palabras y en palabras ligeramente diferentes
segin requiera la situacién. Las palabras fijas son inttiles, las palabras deben cambiar
y ser flexibles para cumplir las necesidades del atgumento, problema, vso o
aplicacién del momento. Pero deben expresar los mismos significados esenciales si
han de ser disciphnarmente aceptables, y pricticamente dtiles.

La relacidn entre el lenguaje y el aprendizaje ha ido variando con el dempo y las
distintas concepeiones tedricas. Para el condnetismo, la relacién entre palabras y
significado es una simple asociacién, establecida a partie de la percepeién simultinea
de un objeto o idea y un sonido. Actualmente hay acuerdo en considerar que
aprender es el resultado de un largo proceso de evolucién de las representaciones
inig’iales‘.g_lel sujeto. Se sabe gue e;p&;i;jn§i1j,aﬁdﬁ, esguichando o leyendo, los sentidos
capmn un conjunto de informacionss que ¢l sujeto progess, seleceions y slmacena,
Pero se selecciona y almacena aquello que se considera importante de acuerdo con

una idea o modelo inicial construido por cada persona. Cuando hay muchos datos

69



que no concuerdan se origina la bisqueda de explicaciones para conseguir un mayor

grado de coherencia.

El lenguaje se convierte, en un factor primordial del proceso de aprendizaje por la
funcién reorganizadora que posee con respecto 2 los procesos cognitivos, ya que
haee posible expresar.un conjusnto de categorias a través de las cuales percibimos ¢
inerpretamos Ia realidad, Asila palabra cumple un papel sistematizador de la
experiencia que peemite organizar la conducta a pattir de una reflexidn frente a esa
realidad, a través de las citadas categorias. El lenguaje aparece como el nexo que

envuelve todo el proceso. (Gomez Moliné y Sanmarti, 2000).

A decir de Miranda Pacheco (1979), “e/ lenguaje que debe emplearse en la enseiianza
interdisciplinaria aspira a desarrollarse siguiendo el camino de la precision y elegancia de la palabra
consideriada vorio vestidura del pensamicnto, de s conceptas profimdos y & veves raisteriasas con g

el prasamizate ciealifice enerze de s eing de soledades bruvgsas y dubitantes”

3.2.3 SOPORTES TECNOLOGICOS.

Es significativo el énfasis que pone una docente al referirse al uso de distintos
soportes tecnolégicos o visuales en funcién de las disciplinas. Reconoce que se
establece una familiaridad entze el alumno y el tipo de sopozte tecnolégico mds
utilizado en la carrera a la que pertenece, lo que se conforma en un obsticnlo para el
reconocimiento y la utilizacién de nuevos sopottes altemativos, con mayos

raigambre en la disciplina de articulacién,

La docente, bidloga en su formacién, que ensefia para alumnos de Psicologia, dice...
“.omostrarle al alurmno la importancia de observar lo visual para que posibikite un meyor aceso a
la comprension del tema, y me parece gue es una diferencia.. JEl alumno de Biolygéa esta

acastwribrads & gue e o Bioligico s esquermatiza, se grafier y hay wn dibuo... en carbio para los

alarinns de Clencias Humanas son fotos y entosces las pasan de largn,,. #o son ibustrativas, ne
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Zeneran enlendimients. Y yo creo gue eso seria un soporte, mejor dicho es un soporte al que habria

gue dar mayor imporianiia.....” (Entrevista N° 2)

La misma docente refuerza repetidas veces esta idea en sus clases, remarcando en
sus alumnos la necesidad de recrear visualmente 1as ideas como forma de facilitar Ia
comprension y asimilacidn de los conceplos, y centea paste de su ackividad docenie
en la elaboracion de vn material visual que acompafie y refuerce sus clases tedricas,
utilizindolo en ellas ¢ intentando que los alumnos puedan disponer de ese material

para el estudio posterior.

“...A mi me parece gue I forma de entenderlo es viéndolo uno no se lo puede imaginar, por eso
gue todas las disciplinas que lienen que ver con ln anatomia: medicina, velerinaria, la dnica forma
dé entenderta o5 ver en la morgne los caddueres, anngrie caiga paca smpeiico, peru os necesario pare
Doder comprender la complefidad en vive y en directs, Bs diffeil imvaginarse las cosas, ruchas de las
cosas gue Yo aprends en i carvera vequivieron de vor los bichos en la mesada del labovatoréa, para
poder comprenderlos. . .. Esto que estd acd es el diagrama que representa el funcionamiento del
sislema nervioso. Estimuly-respuesia, con la presencia de receplores. .. Al llegan lps estinmulps,
Hiigo bearias a 1eF Gié Tipas distintos son” . Bxplica el diageama que mueste én el power
point con detalle, explicando eada ftem.....* Yo ks guiers mostrar esta filwing donds se ve
ol esquerna bdsico de la neurona, con una vaviedad infinita de tipos ncuranales g dependen del
lugary de la funcion. .. Si ven el esquemita de la izquierda van a ver las partes en que se divide la
estruciura de la neurona. .. Esta capa blanca que apenas se ve acd, estin engrasadas, con una cpa
grasa gue es i3 miteling. . ... Agnello gue parece un plonone es unea capa de miekna. . ..
(Observacion N° 5).... Afunos dibujitos para que puedan ver. . .. Bste dibujito que esid acd
representa la seperficie de la cortexn donde Hega ln informacidn proveniente del las distintas partes
del cuerpo. (Sefiala en el dibujo distintas partes) (Observ';tcién N° 6)

Y refuerza una vez mas:

. les cuento que ya Yengo negociado que a partir de la sermana que viene tengan ustedes en ¢l

Dower point subido aJa pagina de Ja universidad, (se escuchan suspiros de aprobacion y asi

4 Aclaraciones de Ia investigadora remarcadas en el texto, sin italica
71



000000000 G0 0800000000 0CCIIEFCOINGNNNINIIGINOIOGEGOOINONOINOIOIOIOIONONONONONINOSNONTOSTS

sil de los alumnos)® porgue a mi me parece que la Biologia se debe estudiar sobre el esquema,

insist. ..”” (Observacion N° 5)

Este punto ha sido particularmente analizado por Lemke en su articulo: Investigar
para el futuro de Ia educacién cientifica: nuevas formas de aprender, nuevas formas
de vivir. Menciona que, si bien el lenguaje es uno de los medios primordiales para el
aprendizaje ya sea en conversaciones o en libros, est4 lejos de ser el inico. También
aprendemos a partir de representaciones visuales de muchos tipos (dibujos,
diagramas, graficas, mapas, fotos, peliculas y videos, simulaciones 3D, etc.), tanto
estticas como dindmicas. Aprendemos de observar y participar en actividades, que
2 SU vez estin estructuradas en muchos aspectos como el lenguaje (esto es, forman

sistemas senmuéticos).

Lemke (1997) aplica el concepto de patrones teméaticos a estos distintos formatos
posibles: en el didlogo en clase y en los libros de texto aparecen los patrones, pero
también en una prictica de laboratoso, 0 en un teabajo de campo. Aprendemos
integrando signifieados 2 través de todas estas modalidades, combinando texto e
imagen, actividades y restimenes, narrativas y observaciones. Esta integracion no es
automatica o natural, es culturalmente especifica y debe ser ensefiada y aprendida,
Los sistemas conceptuales se ensefian principalmente a través del lenguaje
complementado con diagramas, nociones matemdticas y mediante Ia experiencia
practica (Lemke, 1997).

3.24 ENCUADRE CONCEPTUAL DESDE LA PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINARIA.

Segtin Vigotsky, el proceso de internalizacion significa la reconstruccion interna de
una operacion externa. Desde la obra de Ausubel surge un concepto de que, en
cualquies nivel educativo es preciso tener en cuen lo que el alumino sabe sobre lo

que vamos a ensefiarle, puesto que el nueve conocimiento se asienta sobre el viejo.

5 Aclaracion de la investigadora durante la observacién
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En este marco la organizacién y secuenciacién de contenidos que el docente va
trabajando en el aula debe tener en cuenta los conocimientos previos del alumno,
para que resulte una actividad significativa para Ia persona que aprende (Carretero,
2006), Es el coneepto ausubeliano de organizadores previes, aquellos puentes
cognitivos que permiten al alumno pasar de un conocimiento menos elaborado o
incorrecto a un conocitiento més elaborado. Dichos organizadores previos tiene

como finalidad facilitar Ia ensefianza receptivo-significativa’que defiende Ausubel

(1978).

Desde esta perspectiva es imprescindible que el docente tenga en cuenta los
conocimientos previos que tiene el alumno. En un aula de articulacitn, esto no es
un saber previo de doeente basado en la expesienaia recogida de su proplo secorrido
curricular por s diseipling, o-de la erperxer}ma del dictado-de clases para alumnos
que se forman en su misma discipling, sino que debe necesatiamente ser una
investigacién previa al abordaje de los conocimientos.

“Reziso los materiales del Avea Socioantropoligica, para poder relacionar lo gue doy con o guse
se ve en Antropologia, con Io que van a ver en Psicologla Social, cono van a ver determinados
coricepros que liego vamos g retorsaren Problemaas Secigles Latinaarserivanos, por ese lade bago b
EnErTRiRiH, denttre de lo quie o5 ol drea Socioantropoligica. Lo gue bag es ung recreasitn entre lag
distintas matepias del drea para facilitar s ipcorporacidn de los nuevos conceptos”.. (Enteevista
N° 4

o e abrid ef caniing en ol sentido de poder visualizar gue las disciplinas no Henen Bwites tan
langibles y uno puede encontrar camines dg encientro donde abrir el panorama y acercar of

£ 22

conocimienta” (Entrevista nro. 2.

Los docentes enrnarcan los conceptos que van a ensefiar en el punto de articulacién
en que los sitha el aula en la que ensefian, y recuerdan repetidas veces a sus alumnos
que fodos en conjunto estin en esa sifyacion de acticulacién, relacionando en el

trénsito por Ja clase los nuevos temas con otros que pertenecen & los territorios de la
AV I T /\/Ms.‘\ MAL L SN e YX '“'J'V"‘ NXAYY ES N 4 v(\ux vy AT Ny ?.,yv CEYS LN, 13ty
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interseccién o van pivotando entre una disciplina y la otra. Denotan varios ejemplos
esta forma resaltada de recordar el terreno interdisciplinario del conocimiento que

estan trabajando.

“...Venimos hablando de Control ¢ Intograciin, queremios tratar de entender que son los sistemas
de Integracion y control. Y me pasa b que ya dije, nuestro objeto de estudio en coméin es el bombre
 §i lo ubicanos en g escala biokigica, of bombire es of siltimo peldaiio en esa evoluoidn, Un_
OFgARisIe corformad por sistemas de drgarios que estdn actigndo coordinadanents. .. Estos

~4

Sistenas coordinados son los gue 1os van 4 ocupar en las clases gue sigwen. .. ” (Obsetvacion N°

3)

“Lporgae la psicologia y la sociologia estarian disputands un poco el objeto de estudio. Fijense qué
es lo que se discute en el material de las contradiceiones que fes di...” (Observacion N® 3)

“«.gHace rwido wun drbol que cae en el bosque 5i no hay un oido lo suficientemente cera para
escucharlo? Esto es muy imporianie para esta carrera, porque ustedes siempre consideran la
subjetividad, con fos misrios elementos cada quien canstiveye perospoiones giferentesy esa face a &
fndividuakitad.,. Todp lo qie tierie quee ver oit I suletividdad de cade noy b énterpretacitn de
cada uno sobre ke base de estos elementos genevaks tiene micho qese ver con ol lgar profesiondal gue

wstedes van a temer cuando sean psicilogos. .. ” (Observacion N° 6)

En un caso, un docente menciona que amplia adn mas el universo interdisciplinar,
introduciendo aportes de otras disciplinas que son atin distintas dedas que participan

en el aula de articulacion. Refiere que...
“Ellos preguntan desde la fisica, y yo les contesto desde Ia fisica, pero a veces bay que recarrir @ ofra

disciplina para poder explicar... Para dar clase en las dos faculiades s2 recusye a otvas asignaturas
para pader exiplicar” (Entrevista N 3).
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4. CONCLUSIONES:

La aplicaci6n de una estrategia didéctica en un docente universitario, nace de la
necesidad: de superar una dificultad que se-le presenta al realizar un analisis ctitico de
su quehacer docente. La inferaceidn diseiplinar que se da en un aulz de ariieulacion
genera un desafio; consistente ey hacer exitosa la conjuncién de dos saberes
distintos, inciando al profesional en ciesnes en un camino que lo entrena en el
ejercicio del enfoque interdisciplinario del objeto de estudio que ha elegido para su
formacién.

El éxito en educacién puede pensarse en dos sentidos: en el aprendizaje
siguifieativer de lo-que se elige ensefiar, y enxIa generacién del interés por saber més
del tema en los estudiantes. El docente formado en una disciplina arriba al aula de
articulacién con su bagaje de conocimientos y una identidad disciplinar, para
compartir su saber con alumnos que-han elegido para su formacién profesional otra
disciplina, Muchas veces el alumno no comprende Ia importancia de la asignatura de
articulacion para su formacion y 2in cuestiona la necesidad de Ja inclusion en sy
carrera de la temética y los contenidos que se ensefian en el aula de articulacion, lo
que mina el interés, disminuyendo las expectativas y la motivacién por el
aprendizaje. Emerge entonces para el docente de un aula de articulacién disciplinar
es Ia necesidad de “vender” Iz disciplina para que el alumno I “compre” con su
motisacion y elie:redunde en ek aprendizaie signifigative; Despertar elinteréy por I
disciplina que se ensefia y sostenerlo para asegurar el compromiso del alumno con
los contenidos temdticos favoreciendo su internalizacién es una preocupacion de los

docentes de un aula de articulacién que se refleja en su prictica, en Ia que se hace

necesario eninareat Jos conocimientos a articular en el contexto interdisciplinas.

Esto impone en las aulas de articulacion que las pricticas de la ensefianza tengan el
horizonte superador de la individualidad disciplinar tendiendo constantemente
puentes de vinculacién, Esta labor requiere de poder comprenderse mutuamente a
través de un lengnaje comiin, partiendo de la idea de que este sisterma simbdlico es
mediador de la accién humana, capaz de producit cambios en la estructura psiquica

que dan lugar 2 nuevas acciones, con capacidad organizadora de las funciones
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superiores. El dominio de una materia especializada es en gran medida el dominio
de sus formas especializadas de utilizacién del lenguaje y gran parte de la tarea
docente se eentra en facilifar la comprensidn de las formas de decirque

corresponden g las disciplinas que articulan,

La copriciin repartida del ser humano requiere que los patrones tematicos que se
corresponden con las disciplinas entrelazadas en el avla de articulacién sean
comparfidos pos todos los individuos que interactiian ea un aula, docentes y

alamnos:

Utilizando palabra de uno de los docentes participantes, en esta investigacién se ha
procurado “desmenuzar para entender y reunir para integrar™ los eventos que
oecurien en un aula de articulacién diseiplinar como resultado del quehaces del
docente universitario: A partir de los-datos-analizados-en la-misma; nos-hemos-
acercado a conocer un poco de las elecciones y decisiones que toman, al planificar y

ejecutar su actividad, los docentes que ensefian en un aula de articulacién.
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6. ANEXOS
6.1 ANEXO 1
Guibn d¢ efiteévises;

"Temas y subtemas g indagar

Aspectos biograficos del entrevistado

Nombre

Profesion/ Titule Universitario

Fagulrad/ Universidad donde In thimvo

Aifio de egreso

Cargo docente en la actualidad

Olros cargos docenles o de geslién universilana de relevancia
Antigiiedad en la docencia

Curso/s y unidades académicas respectivas en donde ejercib/ejerce la docencia

Aspectos vinculados a la tarea docente que desarrolla
Aspectos subjetivos acerca de la tarea docente que ejerce
Deseripeién de una elase fipo habiiual que desatrolla en el aula donde sus alumnos

nd pertenecen 2 su disciplina de formacidn,

Visién de la docencia universitaria de su disciplina

Aspectos que considera de relevancia a la hora de ensefiar su disciplina en un anla
univessitadia: 2 qué asigaa mayor impostangia, qué objelivos se plantea euando ejerce
la doceneia, qué situaciones de la vida docente le dan satisfaceiones y gué cosas le

preocupan al ensefiar su disciplina

La docencia de su disciplina en interaccién con otra/s disciplina/s
Similitudes y diferencias en una clase tipo en un aula de articulacion
Fundamento de las diferencias

Razon de las similitudes

Al ensefiar su disciplina, qué ntcleos o aspectos son flexibles y cuiles son

mnamovibles
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