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Resurmen
Las interacgiones enfre cliencia, fecnologla

y socledad son aspectos cualfatves relevantes que
han de tenerse én cuenta en la ensefianza de las
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determinar sl se consideran estas interacciones en
proceso de formacion de profesionates.
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ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

| movimiento clencia/ tecnologla‘sociedad

(CTS) nacié a principios de los setents,

principaimente en los paises de habla
inglesa, y una de ' picneras de
dicho movimiento sa ind SISCON (Sciencia
in @ Social Contex). La cnisis econdmica hizo que
salieran a relucir problemas de orden social
asociadas ¢on aspactos ecoldgicos, como por
ejemplo los efectos colaterales de algunos
bactencidas y la Guema del Vietnam. Fueron estos
alguncs de los factores que hicieron resurgir
nuevas posiciones y actitudes ante ol creciente
avance de la sociedad modema. Como resultado
de estas nuevas creencias surgieron en algunas
facultades y universidades anglosajonas nuevas
disciplinas como la historia y la filosofia de la
tecnologia, que intentaban analizar la compleja
interaccién entre ciencia, tecnologia y sociedad.
Desde aquellas décadas se ha vinculado la
psicologla de la educacidn intentando reflejar
tanto los cambios actitudinales necesarios para la
comprensidn de la ciencia y la tecnolegia como
las posibles aplicaciones en la educacién y su
curticule,

Partiendo de la base de que la educacion en
general tiene como fin primordial formar a los
futuros ciudadanos de ura sociedad que cada vaz
estd més impregnada por la cenca y la
tecnologia {Gil et al 1991), es responsabilidad de
ios docentes en ciencias a fravés del proceso de
ensefianza y aprendizaje promovel la
comprension de las interacciones CTS s se
guiere gue estos ciudadanos adopten una actitud
realista y fundamentada frente al desarrolio
cientifico vy tecnolbgico, capaciténdoios para que
participen activament= an |a consolidacion de una
sociedad damocritica y civilista.

Por lo tanto, el primer pasc seria detectar si las
interacciones CTS son o no consideradas dentro
del procesc de formacidn de profesionales
subayande la importancia de estos como
gientificos v su papel on una socledad

tecnaoldgica

Actualments se han hecho varios esludios en
Israel, Estados Unidos, Canadd [Aikenhead et al
1983; Fleming 1687, Zoller et al 1993, Bencharm
et al 1991 y Rubba et al 1983) y Espafia (Solbes y
Viiches 1662) sobre las actitudes y creancias de
los estudiantes an relacion con les temas CTS.
Sin embargo, no se tiene conocimiento de ningen
astudio exparimental realizado an Colombia
especificamente orentade a la determinacion de
las relaciones CTS en el d&mbito de formacion de

profes:cnales.

De ssta forma se pretende, fundamentalmente,
proporcionar un punto de partida en lo gque se
refisra &l desarolio de estrategias matodoldgicas
da enseflanza que contribuyan a la comprenshin
de dichas interacciones y su inclusitn an el
curriculo.

EN QUE CONSISTEN LAS RELACIONES
CIENCINTECNOLOGIA ¥ SOCIEDAD 7

Las relaciones CTS tienen un cardoter reciproco,
aunque la tecnologia es mucho mas antigua que
la ciencia y su relacién con ella es bastante
recients,

La ciencia ¥ |a tecnologia son productos historicos
que estdn determinados por el desamolle social y
8 su vaz impulsan &l progreso de la sociedad en la
medida en que logran sarbsfacer las necesidades
crecientes a través de la produccion de bienes
materiales y -segln sea el tipo de produccion {de
materia pnmas o bienes acabados)- los paises se
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pueden clasfficar en desarrollados y sub-
desarrollados.

La Rewolucidn Industrial y la Rewolucion
Tecnocientifica actual ewxpresan dos stapas
distintas del procesc social en las cuales el
avance clentifico teducido en las grandes
invenciones tecnolégicas contribuyen a la difusion
y adquisicién de conocimientos nuevos como
fuente de ideas, represeniacicnes y valores con
que el hombre explica la naturaleza la sociedad y
sus propias actividades.

|||||||||||||||

..........................

En cuantc al trabajo cientifico, en términos
penerales, se considera como una actividad en
equipo e interdisciplinario (Apostel 1675), cuya
utilidad reside en los aportes de diversos
conocimientos, metodologias vy actividades para
resolver problemas de una manera mucho mds
amplia

Aungue la ciencia y la tecnologia tengan un
cardcter aminantemaente social, en la época en
que vivimos, con inventos como la bomba atomica
y la amenaza de una guerra bactericlégica, se
crea un escepticismo sobre los conocimientos
cientificos; pero en realidad no es la ciencia la que
produce estos resultados sinc que son las
condiciones politicas y sociales las que permiten
hacer tan pésimo uso de ellos (De Gortari, 1994).
Y es cuestidn de todos los hombres y mujeres, no
solo de los cientificos, evitar que el medio
amblente e incluso la vida humana desaparezcan.

HIPOTESIS

Con base en los antecedentes vy la justificacion se
planted la siguiente hipdtesis de trabajo: Las
relaciones CTS son consideradas an &l proceso
de formacion de profesionales. Por lo cual,

pasando a operacionalizaria cabria esperar que
los astudiantes:

a) conocan yo tensn clan.

1 Las aplicaciones técnicas de las ciencias en
particular de la quimica.

2 La influencia de la ciencia (guimica) y la
tecnologia en el desarrolio de la sociedad desde
el punto de vista histdrico, cultural, politico,
econdmico, efc, v viceversa,

3 Las implicaciones ambientales (caricter de
fuerza productiva/destructiva) de |a ciencia

4 E| caracter colectivo del trabajo cientifico (Gil
1983) a menudc marcado por conflictos vy
controversias v no como resultado de un consanso
puramente objetivo.

£ El papel de la clencia en la vida de los hombres
y mujeres, por lo que se les dificulta la valoracion
G o

b} Manifiestan que sus profesores incluyen esta
temdtica en al desarrolic de las clases y por
consiguisenta en evaluaciones.

METODOLOGIA

Con sl objstive de contrastar la hipdtesis se
sltaboraron cinco instrumentos.

El primero es un cuestionario que consta de 18
preguntas, nueve abiertas y nueve cerradas (ver
anexo 1) El segundo es un cuestionaric que
contiene siete preguntas {ver anexo 2). Estos dos
primeros cuestionarios astdn dirigidos a los
estudiantes

Un tercar instrumento es un cuestionanc para o
andlisis de texdo y consta de ocho preguntas que
buscan wverificar cada una de las hipotesis
operacionales (ver cuadro 1). Se introduce un
apartado, una actividad para el alumno (eunque
sea complementaria, come por ejemplo un texto
para leer, una revista propuesta, stc) o inclusc un
parrafo dentro de un apartado que trate cada uno
de los aspactos considerados.

El cuarto instrumento (cuadro 2} es una antrevista
de tipo focal dirigida a los profescres, consta de
s&is preguntas

El quinto instrumente (cuadro 3) es una ficha de
obsarvacion de clases.
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INSTRUMENTOS

La informacion que se recoge con eslos e

instrumentos daré la base para hacer la propuesta
pertiinente a la comunidad con &l fin da hacer
posible el proyecto pedagégico y diddctico en CUESTIONARIQ PARA LA ENTREVISTA
cuanto a las interacciones CTS en la formacion de ALOS PROFESORES

profesionales,
1 Comsiders importants gue oo sstudianies de ciencia
GUADRO 1 conozsan lus relaciones cencitecnoioglusociedad 7

CUESTIONARIO PARA EL ANALISIS DE TEXTOS 2 inchye ssts tama an sus clases 7 Céme 7

AJTOR— — = SRl nc B ¢ 3 Complements 108 temas de biass oon sctvideces qua
THULO EDITORIAL __ CIUDAD imphquan las relsciones TTS, como por ejempla
trabajos con la comunided y semimirios dados por
T
2 Aparsca b chancia como fuerm productivaldestructiva 7 4 Enln svalumcion que sspectos tiene en cuenta T

3 Preserta o papel de la ciencia en la modificackin del medio 7
4 Muestra o papsl que la ciencia y la lecnoiogin han jugado sn 6 En su disowso plantes | aplicaciin de low

la svoluclin de la idess, ssl como las influencias ideokdgicas en ol conocETientos 1 huacTes reals 7

desamolo clentifico ?

5 Bparece la clencla como fruto del irabajo solective & menudo 8 mm“'m.mmrhrlnh
Marcaco por controversia 7 problemitica la iwesiigaedn  cientifica v
8 Permite sarciiar s toma de decisiones 7 tecncidpea 7

7 Favorece la valorecion eritica 7

8 Existen actvdades de implicaciin con ol exteror 7 (vsitas a
tibrica, asistencia @ semnarios, eic).

CUADRO 3
EICHA DE OBSERVACION DE CLASE
PROGRAMA FECHA
ASIGNATURA
VARIABLE A OBIERVAR HMENEINED FRECUENCIA OBSERVACIONER
Aplicaciones técnicas de 8
oulimica
Irflusncis de i ciencia (quimica)
v I tecnologia en i socieded.
MANEJO DE LAS RELAGIONES Influencia ce ln sociedad an i
CTS EN EL AULA DE CLASE ceancis (guimica) y la tecnologla.
Cardcter da fusrza productival-
destructhv de I cieddd .
Cardter colsctive dal trabaje
cisnt ifico
Papal de ln clencia on la vida de
hombred y mijares.
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AMEXD 1.

CUESTIONARIO PRESENTADO A LOS ALUMNOS
Sefior Estudiants

Se esth haciendo un estudio gue senil la base para a elaboracidn
de un proyecto acerca de ims relaciones clencie’ tecnologlal
sociedad an la formaciin de profesionales. Por favor, confeste
las preguntes que se formulan @ continuacidn. Sue respuestas
sarin confidencizlas v no lendrin un uso distnlo

Lea las instrucciones cukisdosamaents hay pragunias en las gue
§000 puede responder & Una OPoIDN.

Gracias por su coiaboracien

1.- Evcriba croo o mis mplcaciones que conGaca de i quimica
1- Indigue fres o mils ejemnplos concrefos de infiuencias de
guimica en la historla (culturalas, politicas, econdmicas elc).
3- Cudles non los efectos sociales de invertic en investigaciin
clenttfica. 7

4.~ Escriba cinco ejemplos de @ mflvercia que ejrce B
tecnologls modema sobre i vida cotidiana da la socisdad actusi
{akmbmtacidn, vivienda, wvestido. salud, Iransporia,
comunicacionss, sic).

5- Indigua tres o miis sjemplos concretos de influenclas de
sociedad (polfficas, scondmicas. etc) en o desarols da la
guirmics a nivel heslorico,

8.- Cémo incide of dessrrolia (socinl, scondmico, politico elc) en
ol mvance cient:ifico y tecnoldpgico de un pals. 7

7.- Con Werminos proplos sxplque la frase “a clencla se ha
incorporado como una furess produchivafdesinuctiva®.

- Indigue tres o mils impicacionss da la guimica an el medic

#.- Trute de velorar breve y crilcamente scpesando venla@s o
inconvenientes el papsel jupade por la quimica en i vida de
hombres y mujsres.

10.- La uidad v finaldad de la clencla y la tecnologla consists
en contribur al desarrollo soca!

ol L

Justifique su respuesta
1t;u--udu-ummh?

E#ﬂm

Si pontestd afrmathaments s pregunta anterior, responds

12~ Considers usted que ol punto de partida de la revolaion
tacnociantifics se encueniva sspecificaments en a ciencia. ¥
Justifiaue su respussta

13- Comiders usted que ol Eslado es ¢ agenie principal dal
:mrﬂuﬁlhvh:ﬂﬁﬂmpﬂh.?

—

U respuesta
14.- Conoce gué importancia le conteds el Estade al desarmelo
- s . =
.lﬂ-ﬂulptm
15- Smba usted cuil 5 o papel que desempefia a cencia y B
ilmnh” &n &l dominio de i netursla . ¥
Justifique su respuesta
18- Piensa qua o reto de la lecnologla con respecto a los
recursns Natirakes as parmiltic su aprovechamisnto v utiizsrios !

midma, 7
. LR Na___
Justifigus su respuesta,

17 .-El trabajo cleniifico tens cardcler socal. 7

* o N

Justifique Gu respussia

1B.- Considers que ol trabajo cientifico es mejor reslizmnio an

Sefior Esudiante

Le solcitamos expresar ibre y responsablemente sus
opiniones sobre los diferentes aspecios del presente
Instrumento.

Escriba los nombres de las asignehsas que estd
cursando utiizando los espacics marcados con
AB.CDE. Asicada columna veriical comesponoe a una
asignatura y cada file horlzontal 8 un aspecio a evaiusr
Ulikzando un nimero de uno (1) & cinco (5}, especifique
su posicion s eslld |lolimente de acuerdo (5) o esta
totaimenta en desecusrdo (1), con respeco a la

Aspecto & avaluar AlB]C | DI|E

1 El profesor inchrye en sus
temdticas a5 reaciones
CT&. 7

2 El profesor plamies ia '
aphcacion de conacimien. !
ios en clencias a una vare-
dad de siuaciones reales
(& nivel hstdrico, social

s
;

5 En la evaluacion Inchye !
las reiacionas CTS, 7

6. La svalacion se centra
en |os conceplos de unae
forma descontestuskrada y
sociaimente neutra, 7

7. Laevahmcion da solucdn
a ks problemas de B |
comunidad. 7
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“Ias universidades, los centros de
imvestigacion y las demds instituciones
que se ocupan de la formaciom de
educadores cooperardn con las
Secretarias de Educacion, o con los
organismos que haga sus veces, las
asesorardn en los aspectos clentificos y
técmicos y presemiardn propuesias de
politicas educativas al
Ministerio de Educacién Nacional

Articule 114, Ley 115 de 1994

CONOCIMIENTO CIENTIFICO Y
CONOCIMIENTO COMUN
EN EL APRENDIZAJE'

Por: Patricia Moreno Alemén *

n muchas ocasionés &6 ancuentra an
el dmbito popular la caracterizacion de
aguello que se considera <omo
cientifico o como de conocimiento
comun, clasificando cualiguier conocimiento en
algunas de estas dos categorias de acuerdo a las
caracteristicas que aparentemente tenga

Para poder diferenciar y clasificar un conocimiento
coma cientifico o como comun, primars se dabe
taner claridad acarca de las cualidades que se
tieran an cuenta n cada uno

El conocimiento cientificc bende a hacer
generalizaciones, ss sistamatico y tiene un fin,
buscando dar explicaciones consistenies a los
fendmencs mediante la formulacion de hipatesis,
la creacidn de leyes y la comparacién con las
teorlas ya existenites, o en aigunas ccasiones
debe recumr al desamollo de huevos Conceptos y
tecrias que tengan poder explicativo del fendémeno
estudiado.Una particularidad del proceso dal
conocimiento clentifice es la esencla de los
fendmenos investigados, ya que |a esencia nc se
encuentra sn la superficie de |os fencmenos.
(vanovich, 1980), pués &n algunas ocaslones la
ciencia ftabaja con objetos incbservables
modelos ideales que se ajustan al fendmeno
estudiado y tienen comespondencia con los
estudios realizados, buscande la objetividad y
verosimilitud. A pesar de esto, no se debe olvidar
que los rasgos objetivos del conocimiento se
hacen solc dentro de un marco interpretativo
inventado par el sujeto que realiza la actividad
cognoscitiva (Cini, 1888), por o gque en tal
conocimiento se da una visibie relacién sujeto-
objeto en donde siempre se busca el por qué de
las cosas.

En la apreciacién que hace una comunidad para
considerar un conocimiento como cientifico se
palpa una amplia influencia del antomo social y
las tradiciones culturales, per ello se puede hacer
una distincidn entre el cientifico como individuo y

| Esaye pressstado on ol Seminaric de Padagogia y Diddetica 1593
? Batudanis $t| Dapartamsate ds Quimics da la ULPN.

Pig 6



R

16

coma miembre de una comumidad, ya que el
individuo elabora todo un trabajo investigativo en
pro de la construcccidon de un  nuevo
conocimients, perc esté s& somebe a una
evaluacién por parte de la comunidad cientifica
para su final aceptacién o rechazo, evaluando el
nivel investigativo dentro de los limites aceptados,
la fundamentacion para considerarse como
problematica, los criterios que evaluan la
explicacidn como valida, y demas paameiros
considerados.

SIEMPRE EL CONOCIMIENTO
DRDINARID SE REFIERE A COSAS Y
HECHOS DESERVABLES Y NO SE HACE
BAVO UN PARAMETRO DEFINDD POR
LD QUE SE CAE EN UN CARACTER
SUBJETIVD.

De esta manera, la comunidad cientifica puede
justficar ias decisiones teniendo en cuenta salo
los amgumentos considerados dentro de o
crentifico de acuerdo con los parametros que en
cada momento se tienen como validos. La ciencia
BS COIMO un jusgo cuyas reglas van cambiando a
medida gue se desarrolla el juego (Cini, 1886).

Por otro lado, el conocimisnto comun se forma
por una serie de informaciones y hechos que no
persiguen un fin determinado, en donde sa
presantan nuevos hechos gue en nigldn momento
s¢ cuestionan y comparan con los demds.
Siempre el conocimiento ordinaric se refiere a
hechos observables y no se hace bajo un
parametre defindo por lo que se cae en un
cardcter subjetivo, ya que depende solo de la
interpretacion que &l ndividua hace, por o que an
cualquier problema la solucién no requiere un
cardcter sistemdtico, aunque en algunos
momentos sa hacen generalizaciones simples y
reglas empiricas que no son indicic de un método
establacidc de conocimientc.

Otra caracteristica, es o hecho que no suoste
posibilidad de sistematizacién ni situaciones
problematcas que liswen a3 ‘mayores
explicaciones, ya gue se conslruye con imdgenes
y cosas comunes, o gque hace gue saz un

conocimiante seguro y sin riesgos, por lo tanto no
hay posibilidad a que algo se salga de las
relaciones dadas con la realidad mas paipable e
inmediata o se& hacen asoclaciones con las
imagenes reales tomadas con actitud animista,
las cosas toman sentido en la medida en que e
sirvan al hombre y tengan un “PARA QUE * Estos
conocimientos son heredados por las nuevas
generaciones que los desamollan y estdn
delimitados para cada comunidad en particular,
es decir, que no es de cardcter universal.

De manera general, el conocimiento clentifico y el
conocimiento comun son objetivos &n la madida
en que se basan en hechos reales, peroc se
diferancian en los medios pomo se adguieren.
Mingdn conocimiento es absoluto ni universal, par
tanto, el que se pueda decir que el conocimiento
sea cientifico o comun es de dominio restringido,
es decir, solo pama la comunidad que los maneja
dentro de determinados pardmetros comunes a
esta, aunque en ocasiones se eampleen
paramelros comunes como el lenguaje, espacio,
ato, no s& puede decir gue sean iguales,

Sa podria decir que cronolégicaments aparece
primam el conocimiento comun con las
costumbres de una comunidad, sus creencias y
explicaciones acerca de algin fenémenc. En el
moementc e&n gque ese ocondcimientc no
proporciona todas las explicaciones gue se
requieren, comienzan estudios maés profundos
gue no encasillan en la explicacionas dadas

El econocimiento cientifico cambia mas
rdpidamente ya que es muy dificil hacer cambics
de cosas que no son cuestionables ni requieren
explicaciones mas profundas, por eso las
tradiciones, el lenguaje, la religion, etoc,
permanecen de generacién en generacién

Pero si el conocimiento cientifico s& origind del
conocimients comun, per qué desde el ambito de
este ho se puede entender a aquel?. Este
fenomeno se debe a la diferancia de conceptos
empleadas en cada uno, ya que se tiene una jerga
propia en donde si se quiere entender unc an
términos del otro, tendria que tenerse el completo
dominio de los dos, empleando similes que
pueden acarrear confusicnes y tergiversaciones.

La labor del profesor s brindar al alumno les
instrumentos necesarios para comprender los dos
tipos de conocimiento, sin presantar al alumno
todo en términos comunes que imposibiliten el
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desarrolic de un cardcter cientifico o por el
contratrio, emplear solo términcs "técnicos” que el
alumne no comprende dificultdndole 1a
aproplacion de concepciones que ve como alge
muy ajenc a él,

Un modo de trabajo, es lograr primero que, tanto
profesor como alumno, hablen, piensen en el
mismo ambito y empleen conceptos cientificos
cuando sea nacesario, pero presentands también
la relacion con la vida que lo rodea, facilitanda la
incorporacion de cada nuevo concepto al bagaje
conceptual que tiens el alumno. En el momento
en qua el alumno ne tenga que “wulgarizar: el
conocimiento cientificc o “complicar” el
conocimiento coman, es decir, que se apropie del
conocimientc de forma acertada, pusde también
crear una conclemizacion de que puede craar
ciencia, no solo haclendo un trabajo repetitivo,
SN0 una construccién de trabajo que le ayude a
desarroliarse.

BIBLIOGRAFIA
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LAS PROSTAGLANDINAS: SU EFECTO
EN EL TRABAJO DE PARTO'

Por: Ela Fernanda Oviedo Aldana’

a obstetricia desde sus inicios ha sufrido
una sefie de evoluciones hasta nuesiros
iempas, donde se cuenta con métodos
modernos, para agilizer el trabajo de parin y
prevear sus complicaciones,

En las sociedades primitivas. las madres
ayudaban a sus hijas a dar a luz por creer que
toda madre tenia la suficiente experiencia en esta
materia, llegandc a ser esta practica, rubinaria y
evolutiva, hasta considerarlas por sus
capacidades como comadronas o parteras,

La obstetricia antigua se distingula de la modema
por la falta absoluta de un control prenatal, que
solamente se prestaba atencion en el momento
del parto, sin tener la capacidad de preveer las
complicacicnes por no contar con  los
cocnocimientos adecuados en anatomia
fisiclogia del embarazo (Romero, F 1991),

En la Persia antigua, Hipécrates, médico griego
que vivid 400 afio AC., llamado "Padre de la
medicina”, estudié muchas enfermedades ¥
dolencias, incluidas las complicaciones del
embarazo como la presentacidn andmala de ias
naigas.

En el imperio romano, Sorano, introdujo un
método para inducir un parto prematuro, un mes
0 dos antes pamm que el fete, suficientements
pequefic pudiera pasar por una pelvis estrecha.

En las sociedades Aztecas, las parteras contaban
con un prestigio diferente al de las demdas
mujeres por tener categoria de sacerdotiza
conserje an asuntos matrimoniales y educadora
de la salud y en general, una categoria de mujer
sabia.

Tenian un conocimients amplic sobre las
pociones obtenidas de las hierbas y drboles
mmnhnmchduﬂumhiﬂyhhmﬁ:hﬂ.qun
dado en pocicn, creian que abreviaba el parto y
mitigaba los dolores.

! Ponencin presentads o ¢} Seminaria de Duimice. 1954

| Emudinte d! Depuriamento de Qulmics UFN.

Pig 8



R

18

Otro recurse Importante de los azlecas, fué el
animal llamado Tlaguatzin, su carne era comida y
tenia excelentes propedades como abortivo y
para abreviar ei parto en los cascs en que este
fuera patalogado por ellos como perezoso.

Actualmente, se han ensayado diferentes
medicamentos para desencadenar el trabajo de
parto, pero hasta el momento no se ha encontrado
un método ideal que sea capazr de provocar
cambios favorables an al cérvix, samejanta a los
que ocurren an condiciones fisiolégicas, que sea
inocuo para la madre v el feto,

Se han utilizado los siguientes méiodos para
desencadenar el trabajo de parto, como:

1. Mecanicos
2 Hormonas aplicadas localments.
3 Hormonas aplicadas por via intravenasa

4 Prostaglandinas. (PG)

En esta ponencia se hara énfasis en el estudio de
las prostaglandinas y en el uso de estas en el
trabajo de parto.

Antiguamente se consideraba el cévix como un
elemento pasivo en la porcidn infarior del dtero y
sin  ninguna importancia clinica para e
mecanisma del trabajo de parto (Lewis, M 1688),

El cérvix se consideraba desfavorable, hasta hace
poces afios, como un impedimento para una
induccidn del trabaje da partc an embararos
complicados, con muerte intrauterina © abortos
diferidos; ademas, &! hecho de que el intervaio
entre la muere fetal y el indicio de la expulsidn del
contenido uterino era impredacible.

En 1930, dos ginecdlogos norteamericanos,
Raphael Kurzrok y Charles Lieb, al tratar de
inducir en mujeres el embarazc medianre
inseminacion artificial, observaron que los
resultados eran muy desalentadores, pero si
observaron que el agregado de semen, al aplicarlo
sobre una fibras que se estuvieran contrayendo,
producian inmediataments relajacion v cesaba su
contracsion.

E! nombre de prostaglandinas fué ideadc por
Euler en 1835, al demostrar que e principio activo
estaba contenido en la fraccion liposociuble de
estractos prostdticos y saminales.

A o largo de los afios y con el advenimiento de
técnicas, como la cromatografia liquida gaseosa

o ia espactrofotometria de masa, permitieron sl
cabo de tres décadas, poder establecer las
estructuras quimicas de estas sustancias.

LS PROSTAGIANDIAKS FORIMN
N GRUPD DE HIDROXMCIDOS
GRASOS INSATVRAROS DE
CHREAR AR, QUE INCLUVE
UN AMILO PENTAONAL,
CUNVDS EFECTOS BIOLOGICOS
SON POLIFACENCDS.

Todos estos avances permitieron sintebizar las
prostaglandinas en el laboratorio, v al facilitarsa
su obtencidn, se produjo un gran auments dal
nimero de investigaciones en diversas pares del
mundo, hasta llegar a la produccion, en forma
sintética, teniendo estos mecanismos de accidn
mas sofisticados v selectivos, los cuales parmiten
la disposicidn de nuevos medicamentos a nivel
comearcial.

Las prostaglandinas forman un grupo de
hidroxidcidos grasos insaturados de cadena larga,
que incluye un anillo pentagonal, cuyos efectos
bioldgicos son polifacéticos.

Se forman en casi todos los tejidos del organismo,
a excepcion de los hematies de los mamilercs y
otros animales; y sus efectos constituyen una
gran lista.

Las prostaglandinas (PG) son consideradas
autoccides u hormonas de accidn local, ya que se
producen y actian en el mismo tepdo
Aparentemente no pasan a la circulacidn y sl lo
hacen, es en pequefias cantidades, con una vida
media muy corta.

Las PG se sintstizan a partir de los écidos grasos
de cadena larga de 20 dtomos de carbono, que
contiensn anillos de ciclopentanc, razén por lo
cual las PG son acidos carbaxilicos de 20 stomos
de carbono. {(Fig.No 1}.

El lugar de sintesis de las PG, &5 la membrana
eelular y todes los organcides que derivan de ella,
y no solamente de las mitocondrias, como suele
decirse, aunque estas son las principales (Lewis,
M 1988)
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Las PG de mayor impartancia bioldgica sen, sin
duda, la PGE, y PGF, puestc que se encuentran
con mas frecuencia an los diferentes tejidos.

La disponibilidad actual de preparados de PGE,
en forma facil y econémica, ha ofrecido un nuevo
horizonte a un viejo problema clinico, como es |a
muerte intrauterina, sin @l inicio del trabajo de
parto, teniendo unas condiciones Ccervicales
destavorables para permilir una evacuacion
uterina rapida y eficaz (Montes, C 1580)
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PG se caracterizan por tener una accién local, se
forman rapidamente a partir de ciertos acidos
grasos, especialmente araquiddnico y linoleico.
Se requiere de una anzima catalizadora presente
en los tejides llamada Ciclo-oxigenasa E!
mecanismo por el cual las PG se liberan durante
el parto todavia no se conoce.

El primer autor que sugimd |la presencia y ¢l papel
da de las PG en e parto, fué Karin y
colaboradores. En el momente en que Sse
desencadena la actividad uterina, se ha
demostrade un incremenio de las
concentraciones de PG, especiaimente PGF, y
PGE;, esto es debido a las concentraciones
elevadas de acido araguiddmeco en el liquido
amnidtico, antes de iniciarse el parto,

La aplicacion local de PGE, es un método
efectivo para la maduracidn cenvical en mujeres,
en quienes la induccién del trabajo de partc s
necesario antes de que el proceso fisiologico de
maduracién se lleve a cabo. Esto reduce
significativamente la incidencia de cesareas.

Con dosis elevadas de PG se presentan
complicaciones de leves a severas, entre |as que
sa mencicnan = nduseas y vomitos, diarrea, fiebre,
daolor.
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IDEAS PRE Y POST INSTRUCCIONALES,
CAMBIO CONCEPTUAL Y EL TRABAJO

EN EL AULA DE CLASE'
Por: Martha E Pdez Cruz’

n la actualidad la mayoria de las
investigaciones en didactica,
reglizadas en tomo al aprendizaje yala

ensefianza de las ciencias, aceptan que la
adquisicion. de conceptos por parte de [os
alumnos, se basa en el hecho de que esle
construye sus conocimientos cientificos mediante
su propia actividad intelectual, y que estos se
hallan directaments Influenciados por una
estructura ofganizada de ideas previas vy
concepcicnes intultivas que & estudiante elabora
como fesultadc de la interaccidn con la vida
cotidiana.

Asumiendo que la principal dificultad para una
cofrecta adquisicién de conocimientos, no reside
en la exisiencia de ideas previas sino en la
metodologia que se utiliza en el aula de clase,
donde normaimente no se tienen an cuenta las
ideas previas que |os alumnos poseen y en donde
la evaluacion tradicional no evalia este tipo de
problemas latentes, el proyecto realizade an el
colegio Repilblica de Panamd se encamind a
realizar una esirategia metodalégica que
posibilitard, en primera instancia, identificar las
ideas previas que los alumnos posesan y como sa
reestructuran @ medida que se desamolla una
estrategia  meftodoldgica  planeada  con
anterioridad,

El trabajo que se liewvd a cabo en el colegio
Repiblica de Panama, se pianted bdsicamente
con gulas de trabajo por unidad. De esta manera,
en la primera etapa de motivacién, se fomenta que
los alumnos hagan explicitas sus ideas previas: a
través de un trabajo inicial que se realiza como
primera parte on las guias que se rasueiven en
clase. A:lﬁ sa utilizan preguntas motivadoras
y reflaxivas durante la esesoria a cada grupo.

En la segunda etapa, infroduccién de conceplos,
s trabaja sobre |a discusion anterior, buscando la
construccian y presentacion de una serie de

' Preyscts PPDO [L Colagic Reptbliace de Panamd. 1996
! Alunna Departaments & Quisica. LLPN.

conceptos articulados entre =i, de acuerdo con |
guia de trabajo que se le da al alumno.

Para auscuitar &l estade de conocimientos de los
alumnos, se partid de un conjunto de temas
basicos que se abordaron inicialments a través de
preguntas. Los temas seleccionados fuenn:

1.- Maleria' su propiedades y cantidades.

2.- Los compuestos: formas de manifestarse i3
materia. Las dificultades, confusiones
concepciones gue se evidenclaron con rnespecto al
primer tema son:

# La materia es de naturaleza continua, por ende
la inexistencia de espacios vacios.

& Confusioén entre los conceptos de masa y
materia, utilizandolos indiscnminadaments.

Algunas de las respuestas que se obtuvieron a la
pregunta sobre la constitucion de la materia
indican que s& concibe como constituida por masa
¥ peso, por masa y energla, por compuestos
quimicos, por sustancias onganicas y quimicas.

No reconocen la masa como una propiedad de la
materna sino como un cuerpo, asl. confundan el
concepto masa con algo gue se “loca’, "se va' o
que ocupa sitio. Aungque el tdrmino volumen no
suele ser utilizada por ellos, lo confunden con |a
maga.

Pocos estudiantes utlizaron los términes atomo y
molécula a pesar de haber utilizado un trabajo
pedagdgico sobre |a sstructura de la materia

Para aigunos &l mundo microscopico e como el
macroscopico perc de tamafio reducido, "un
dtomo de azlcar se verla como un trozo de cristal
pero chiguito”

Basada en una concepcion de aprendizaje
significativo como oOpuesto al aprendizaje
mecdnico y memoristico, en la estrategia
pedagtgica se planted el uso de Mapas
Conceptuales para mostrar |a relacion antre |os
preconcepios y los conceptos reales. Durante el
desarrollo del curso se plantearon como forma de
presentar conceplos y explicitar las relaciones
axistentes entre ellos;, de forma tal, que los
alumnos tuvieran un caming y una visidn global de
la unidad.
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Scbre la unidad de matena se disefaron dos
mapas conceptuales, unc de los cuales se abordd
desde el punto de vista de la conformacidn del
universe por materia y antimateria, particulas y
antiparticulas y las caracterisicas que presentan
E! otro mapa conceptual se disafio basado en las
propiedades que esta tiene, [as formas bajo las
cuales se presenta y los cambios de estado gue
sufre.

Resultados

El sentido absocluto que le atribuian a la matena,
es decir, que esta existia independientements de
4que hicieran parte de ella o no atomos y
particulas, desconociendo de esta manea que
son los dtomos y ias particulas los que hacen
parte de este concepts, fué cambiado por un
concapto avanrado afirmando que la materia la
constituyen particulas y antiparticulas.

El 77,3% de los estudiantes dejd de relacionar la
materia con pesc, masa, volumen y un lugar en el
espacio. La asociacion, producto de la ensefianza
tradicional, aisla la materia y la energia
presentdndose lo anterior en al 52,8% de los
alumnos. El 13,3% de los estudiantes sigus
asociande slemento con sustancia formada por
ura sola clase de atomos y surge un emor post-
instruccional al detectar, en las Gitimas clases,
gue para unos cuantos alumnos elemento es lo
mismo que particula.

El 25 4% de los alumnos indica gue, &l concaplno
de discontinuidad significa que la materia esta
formada por étomcs separados unos de otros
dejandc espacio libre entre ellos £l 84,6% de los
alumnos acepta la discontinuidad de la materia
por ser una tesis fundamentaimente |6gica,
porque la obsarvacidn directa de fenémenos
fisicos y guimicos parece confirmaria,

Algunas dificultades que se presentaron duramte el
desarrollo de este proyecto fusron

= £l no conocer o preveer muchos de los emores
conceptuales que prasentandn ios alumnos.

* La falta de expenencia para optar por una u otra
estralegia que propenda por la revisicn y cambio
concepiual de los alumnos,

+ El mismo hecho de no poder identificar las ideas
previas, primefo porqué Und Mismo posse rfores
conceptuales y segundo porgue se ignora |a
manera de hacer evidente estas |deas gque los

LA EDUCACION SUPERIOR
ES UN SERVICTO
~ PUBLICO CULTURAL,
INHERENTE A LA FINALIDAD
SDCIAL DEL ESTADO -

A2 Ley 30 Diciembre. 29 de 1992
alumnos Hanan aserca de algon concepte

» Otra dificultad muy importante es ¢l hacho de
gue una vezr presentados los conceplos
clientificos, al hacer la revisidn de ellos para saber
sl esioe han sido capaces de desplazar a los
preconceptos, los instrumentos que se utilizaron
no permiten detarminar la conflabilidad del cambio

conceptual efectuado
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EL LABORATORIO EN LA ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES'

Por: Belcy R. Urrego’

n el transcurso y desarroiio de los

tiempos se ha venido consclidando Ia

quimica como una cisncia, en la cual se
toma y trabaja como aspecto importante la parte
experimental. En la ensefianza de las ciencias ha
prevalecido la idea de organizar métodos més
dindmicos y activos que lleven consige un trabajo
conjunic de estudiantes, profesores y medios, la
idea o5 hacer usc de aquel desafic a que todo
estudiante se encuentra al abordar alge
desconocido orientdndolo hacia un despertar de
actitudes ciertificas.

T e T S TSR e Sl T
[A IDEA PREDOMINANTE ENTRE LOS
PROFESDRES DE CIENCHS ES QUE

LA EXPERIENCIA PRACTICA ES LA ESENCIA

Al hablar de actitudes cientificas se hace
referencia al desarrollo de una visidn critica de
cada fendmenc y para que esto se logre deben ser
trabajados y presentados requisitos tales como
metivacién, desarrolio de métndos y habilidades,
desarrollc de las capacidades cientificas
analiticas y reflexivas que permitan transiadar y
adaptar su experiencia a cualquier situacion.

Asi, la ensefianza de las ciencias experimentsles
trae consige una fusién de aspectos tedricos y de
laboratorio (en el que se reine la parte
experimential) y son base del aprendizaje. Al
uniree  actian como  estimulantes  dal
pensamiento, actitudes y desarrollo critico de
quien hace el aprendizaje.

El laboratorio es pues, un medio por &l cual se
pretende jocgrar en avance conjunto de ideas,
destrezas promoviende actitudes positivas hacia
la ciencia que a su vez impulsen su conocimiento,

La cuestion es que para lograr tal unificacion de
manera efectiva debe plantearse la actividad, es
decir el laboratorio, da tal mansera quae no s coarte

! Ensmyo presetads oo ¢| Seminric de Pedagogia y Diddetien
o 199
! Estictiorre de| Departaments d¢ quimica de la TP

ni limite & pensamiento del estudiants, la idea es
que el laboratonio se consolide como un espacio
en el cual se adopte un trabajo serio y cuidadoso
de investigacién, mas que de confirmacion.

Las ideas que marcaron el surgimients del trabaje
experimental presentaban una visidn progresiva
que actuaba facilitando la comprensidn y
aprendizaje, actualments se han perdido y
degradado muchos de esos fundamentos,
pretendiendo ocultar su degradacién con
planteamientos conformistas de la expenencia,
que actian como adaptadores & una imagen
desvirtualizada de los laboratorios.

La idea predominants entre los profesores de
ciancias &s que la experlencia practica es la
esencia del aprendizaje cientifico, sin embargo, si
se tiene &n cuenta la imporancia que se concede
al trabajo en el laboratorio, es contrastable lcs
pocos andlisis de los logres que se hacen en el
laboratorio de ciencias (Hodson, D 1904},

En muchas ocasicnes no se ha lograde establecer
la relacion entre lo prachico y lo experimental. Asl,
se realizan trabajos prdcticos adelantados con la
umca finalidad de acomodar el tiempo asignado
por el curricule, cumpliende con un requisito, que
en uitimas no dejan ningln aporte valioso al
estudiante pues no se tienen las bases
fundamentales para entender lo que se hace en la
practica.

En este orden de ideas, el estudiante deberia
trabajar en la construccion de sus propias guias;
pues cuando esic se hace hay una
responsabilidad directa que, de una u otra forma,
activan el interés del estudiante para gue todo
saiga bien, en virlud de que es su propia labor. El
trabajo de conformacidn propia de conocimientos
es enriquecedor por cuanto se hace un mayor
énfasis en ios pro y los contra de cada unao de los
apartes del trabajo. Esto, a su vez, fomenta el
grado analitico y criticc de quien aborda le
fenomeno en cuestidn.

En los informes presentados, comunmente se
sigue el meélodo experimental, considerados por
muchos como dogmdatico v cerrado . Asi seria
interesante dar cabida abieria a |a organizacion y
presentacion libre de informes de laboeratoria, bajo
esta forma pueden resultar varias posibilidades
interesantes de desarrollo y organizacién,

El trabajo préctico no ha de ser una limitante. Por
@l contraric  ha de constituirse an un desarrollo
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cognitivo logrado por un trabajo serio y consciente
del estudiante, dade que desde esta perspectiva,
su misién es averiguar, analizar y construir su
propia identificacitn del problema, generacion de
hipatesis y demds aspectos contemplacos.

Otro aspecto importants y que s& ha dejado en 8l
olvido es el estudio y divuigacidn de los analisis
gestados a posteriori de la practica. Se hace
necesario hacer una canfrontacién de resultades,
ideas y con paricipacién de todos dar mayor
claridad a aspectos incanciusos o dudosos

S| se permite que el estudiante lleve a cabo su
propia investigacién, se contribuye en gran
medida, a desarrollar su comprension de |a
naturaleza de las clencias (Sebastia, JM 1885)

Los intantos de reforma y mejora de los
laboratorios estdn actualmente centrados en las
practicas y experiencias, perc pocos estudios
ponen en cuestién si las metas que con &l se
perseguian son las mas adecuadas o sl la funcion
dal [aboratorio es apropiada para alcanzar esias
metas. Como se explicitd en pdrrafos anteriores,
la planeacién del laboratorio es parte fundamental
an su desamollo y resuitades. Es tedricamente,
una agrupacibn de actividades con ftres
finalidades.

a.- llustrar sl contenido de las clases tedricas.
b.- Ensefiar técnicas experimentales.
¢ .- Promover actitudes cientificas

En realidad, parece ser que esta clasificacion
engloba, en general, el trabajo del laboratorio. Sin
smbargo, se considera que cada una de estas
caracteristicas no es una independients de |a otra
como le plantea Sebastia (1985), sino qua lodas
estan en juego al momente de realizar la practica,
es decir, que cuando se plantee una actividad
practica los objetivos debsn englobar cada uno de
estos apones

Esta desvirtuacion del trabajo en el laboratorio ha
permitide un matiz repetitivo e insactistactono, tal
que es considerado desde el punto de vista de las
directivas un procedimiento costoso y poco
provechoso.

El trabajo en o |aboratoric requiere del
compromiso, tantc de estudiantes como de
profesores  También es claro que an algunas
oportunidades el laborarorio para el profesor
pierde su valor y es tomado consecuentemente

como un simple requisito. Ahora la pregunta es
De qué manera podria verse el laboratonio como
compromiso, si ni siquiera se denota interés por
parta del profesor?.

Cuande el profesor sigue el laboratorie como una
rutina, es obvio que no s tome el trabajo de
preparario previamente, de manera Qque sus
esludiantes participen activaments ( como s la
idea), simplemente su interés esta encaminado a
llegar a una conclusion que en ccasiones pueda
estar bastante alejada del trabajo tedrico y del
estudiants

. liness de crédito destinadass.
i entndiantesde o

7 A 140 Lay 30 Diciembre 29 e 1992

Puntualizando en que el laboratorio es un espacit
fundamental de la ensefianza de las cencias
experimentales, es necesano que se haga una
muy detallada planeacion del trabajo resaitando
los proposilos que encamina a su realizacion,
dando oportunidad de que el disafia y desarmolio
de las guias sems realizado por el propio
estudiante, y asl mismo la organizacion de su
informe.

El trabajo en el laboratoric no es una afiadidura
de la tearia y par elio es conveniente hacer una

&n plenanas donde se discutan
las ideas,
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METODOS PARA LA MEDICION DE
ACTITUDES

Por- Martha Janneth Saavedra’

n los trabajos de investigacidn

pedagogica y didactica, muchas

vefes @s necesario enfrantarse a la
exploracién de como piensan los sujetos con los
cuales s hace |a investigacion. Con el objeto de
aportar algunas infarmacién sobre este aspecto,
se muestra aqui un resumen sobre lo que de las
actitudes plantea Rencis Likert.

Es necasario que para la medicitn de actitudes
@ tenga claro el concepto de actitud para hacer
un juicio apropiado en el andlisis de resultados.
Tedticamente hay miltiples definiciones acerca
de este concepto en &l campo de psicologia
social, por ejemplo: Thomas y Znaniech (1818)
consideran la actitud como un proceso mental
individual que determina tanto las respuestas
actuales como las potenciales de cada persona
en el mundo social. Ella es un estado de la
mente del individuo hacia un valor. Aliport (1835)
define la actitud como un estado mental o neural
de predisposicién, organizado a través de la
expefriencia, que ejerce una accidon directa o
influencia dinamica scbre las respuestas del
individuo a todos los objetos v sifuaciones con los
que elia estd relacionada Thurstone (1935), de
ofra parte quien puede ser considerado el padre
de |a teorla escalar de las actitudes, define este
concepto de una maners relativamente simple.
Para ¢l |a actitud de una persona es la cantidad de
alecto en favor o en contra de un objeto
psisclbgico. Curtis 1971 sefiala que una actitud es
una predisposicion a obrar, percibir, pensar y
santir en relacion a los objelos y personas.
Agrega que la actitud que una persona tenga no
se refiere tanto al modo aprendide de responder
sino mds a la direccionalidad aprendida frente al
cbieio,

Con base sn estas consideraciones, se asume
aqui el conceplo de aclitud como Ja
predisposicién para responder frente a objetos
psicologicos que en interaccidn con siluaciones o
circunstancias, gulan el comportamiento de una

perscna.

! Pemencin prevenmds en el Semimario sobre Iocidental en s
investigacide. 1993
¥ Esnndimnte d¢| Departamenso de Cuimaen. 11PN

Se observa que las actitudes de las personas son
individuales pero corresponden a la relacidn con
la sociedad. Por consiguiente las actitudes se
desarmollan mediante el aprendizaje y no &e
pueden separar del medio social en el gue ellas

se posibilitan

La formacidn de las achiudes se debe a la
continua experiencia en las acciones sociales,
asimildndolas y relacionandolas eantre =i
originandose a través de un proceso de
comunicacion.

Las aclitudes han side concebidas como
compuestas de tres elementos. conosimientos,
sentimientos y acciones, entre los cuales se
presentan varios discermmientos que
proporcionan diferentes escalas para la medicidn,
Se han llevado a cabo diversos estudios para
medir las actitudes de las personas (estudiantes,
profesores. padres de familia, administradores,
etc) hacia la educacitn, al proceso de ensenanza,
a la calidad de la instruccion, ya sea asignaturas
especificas del cumculum. Tedncamente sa
encuentran diferentes escalas de medicidn de
actitudes ente ellas tenemos. Métodos escalares,
escala de Thurstone, escajas de Likerl, escala de
Ossa,

Para esta ocasion se cenrard en |a técnica para
medir actitudes propuesta por R Likert, quien
impulsé el desarrolio y uso de un método basado
en tres principios practicos importantes:

1.- Se elimina la necesided de jueces y los errores
que sugen de su utilizacidn.

2 .- Es mds facil construir una escala y,

3.- Se obtiane una misma confiabilidad con cerca
de la mitad de items que en el método de
Thurstone .

En e métedo de Likert se asignan valores
numéricos consecutivos (1,2345) a las
diferentes alternativas. Estos valores se invierten
para [tems redactados negativaments

En las escalas de Likert no se presta atencion al
asunto de asignar vaiores escalares a cada uno
de los items. Con respecto a los items los hechos
mas importantes son.

1.- Que se refieran al objetc psicologico de la
achtud vy,
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2.- Que se puedan clasificar como favorables o
desfavorables.

Pascs para la construccidn de una escala de
Likert

En el desarrolio de una escal de Likert hay tres
pasos fundamentales:

* Definicidn tedrica adecuada de! concepto a
medir.

* Salaccitn de los items.

* Constuccion de la escala

El primer paso, el de
definicion tedrica, siginifica
gue el investigador antes
de proceder a la selaccion
de [tems, debe tener una
conceptua-lizacion
adecuada del objeto
actitudinal que se quiere
medir Este requisito es
necesaric como guia en el
proceso de construccion
de |la escala, asi como
también para la
interpratacién  postenor de
los resultados obtenidos.

En cuantd al sagundo
paso, ssleccion de items,
estos daben de ser de tal naturaleza que personas
con diferentes actitudes, frente al objeto,
respondan de modo diferente. Si personas con
actitudes diferentes responden a una afirmacion
con la misma respuesta, esa afirmacién no es Util
para el propésito fijado. En otros términos, toda
atirmacidn debe ser capaz de producir suficiems
variabilidad en las respuestas, Los siguientes
cuatro criterios fueron desamoliados por Likert
{1932) para la elaboracion de las afirmaciones:

+ Las afirmaciones deben referime a un
comportamiento deseado més gque a una
afirmacién de hechos. La razdn para esto es que
perschnas, con actitudes diferentes frente a un
mismo objeto, pusden estar de acuerdo en
cuanto hechos objetivos de tal objeto.

+ Las afirmaciones deben expresarse de manera
clara, concisa y precisa. Deben ser redactadas
utiizando un vecabularic sencillo, apropiado al
grupo de muestreo. Deben evitarse los dobles
nagativos, del mismo modo, deben evitarse
afirmaciones que contengan mas de una idea

Las afirmaciones que incluyan varias ideas
tienden a confundir a las personas y a reducir la
confiabilidad del instruments. Come regla
general debe evitarse cualquier clase da
ambiguedad.

+ Las afimaciones deben redactarse de modo
que la frecuencia modal caiga aproximadamente
en la mitad de las posibles respuestas.

+ Pama evitar un patrdn secusncial de las res-
puestas, es conveniente redactar |a mitad
de las afiimaciones positivamante y el resto en

forma negativa. E! lugar de
cada afirmacién en el
instrumento  final &8
decidido al azar. Se quiere
gvtar que la persona, al
var gue la primera pesicion
representa &l lado positivo
y la Gitima el lado negativo
en todas las afirmaciones,
responda a allas aun sin
leerlas, al creer saber cual
&5 sU propia actitud frente
al cbjeto.

Con relacion al cuaro
paso, construccion de la
escala, se recomienda
glaborar mas da [as
afirmaciones de las que espera utilizar en forma
definitiva; la razon de esto es porque después de
realizar un ensayo inicial del instrumento, algunas
de |ms afirmaciones pueden ser descartadas. En
&l ensayo preliminar de la escala es conveniente
que las personas seleccionadas tengan
caracteristicas similares al grupo final al que se
aplicard. Este grupo de ensayc no debe ser
demasiado pequefo ya que de lo contrario, como
se sefiala mas asdelante, algunos calculos
estadisticos no puden ser realizados. Cada
afirmacién va acompafada de cuatro o cingo
alternativas de respuesta, que van de un extremo
de gran favorabilidad a otro de desfavorabilidad.

Por ejempla; - En la escuals primaria todos ios
nifos  deberian ser promovidos &l

siguienisascolsr -
T o miemrri m # vl el
e Dw Inderise Es -
Smsrdn & narde desarusrds  desdcnerds
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Para efectos del procesamiento de los datos se
debe asignar un valor numérico entre 1 v 5 a cada
una de las altemativas;, aungue he importa si el
valor de 1 es asignado a la alternativa mas positiva
o a la més negativa, en ia practica, resulta mas
cornvenienta asigndrseric a la alternativa mas
negativa, de modo que los purtajes (o medias)
allos se asocien con actitudes positivas Es
importante que a las diversas posiciones de
raspuestas se las asigne consistentemants os
mismos valores a lo largo del instrumento. Liker
sefala que en la medicidon de las actitudes no
impertan mucho  "cdme se dencminen los
extrenos del continuo de actitudes, el hecho
importanta es que |as personas difieren
cuantitativamente en sus actitudes, unos
inclinados hacia un exiremo y otros hacia el otro,

Confiabilidad

Un aspecto importante en el desarrollo de una
escala Liket consiste en el andlisis de
consistencia interna de sus items y an el caculo
de la confiabilidad del intrumento desarroliado. El
criterio interno es utilizado para evaluar el poder
discriminative de los iterns cuande el puntaje total
en la ascala es utilizado como base para dividira
las personaes en grupos de baja y de alte actiud.
Una escala tlene una consistencia alta si los items
gue contiene miden todos la misma variable,
como sa podtia inferir a partir de las
intercorrelaciones de los ltems.

Un item gue no sea consistente con los demas
debe ser efiminado por no medir lo que los demas
miden, La consistencia de un item, como se
sefiald antes, se establece con coeficientes de
correlacion item-test Habituaimnete se ha fijado
come limite minimo, para aceptar un item como
consistente con &l resto de la escala, un valor de
+30. Es deseable, sin embargo, tener items con
cormelacicnes superiores a esta cifra Las
a@firmaciones con valores negativos reflejan
situaciones en donde ellas han sido
inadecuadamente puntuadas en la escala de uno
a cinco, por lo que debe hacerse una inversidn en
ia puntuacién Debe saberse que un item puade
sar satisfactorio en algunas situaciones mas no en
otras y viceversa,

La confiabilidad de la escala final puede obtenerse
por &l método par-impar, en donde el puntaje total
de cada persona es divido en dos partes: una
cormespondients a los items pares y la otra a los
impares. En este caso se asume que si las
diversas afirmaciones estin midiando lo mismo, la

corralacitn entre las respectivas puntuaciones, en
ias dos partes, debe ser positive y alta. La miacion
entre dos medicionas continuas se establece
mediante al coeficients de comelacion producto
momentc de Pearson, (r,) Para calcular este
coefliciente se necesitan ios siguientes datos:

1 La suma del producto de los corespondientes
puntajes pares & impares.

()

2 Nimero de personas del grupo ( n).
3 Media de los puntajes pares e /mpares.

f Xj
P
4 Desviaclones tipicas de los puntajes pares e
mpares
S, S,

El procadimiento consiste en nestar a cada puntaje
la media correspondiente, elevar al cuadrado
estos puntajes, sumar astos (itimos y dividir entre
n-1. A este ditimo resuitado se le extrase Ia rai
cuadrada. También se pude utilizar la siguiente

fdrmula =
e

El valor obtenido al aplicar la fdrmula del
coeficients de correlacion da la confiabilidad del
instrumento pero reducido, por la divisidn an pares
a la mitad de su longitud original. En psicomatria
es bisn sabidoc gue la confiabilidad estd
relacionada con la longitud del instrumento, por
esta razén es necesaric cofregir la confiabilidad
calculada (en este case 0,90) para que tenga en
cuenta la totalidad de los items. Esta fdmule es
igual a multiplicar por dos el coeficiente obtenido
(r.).y dividir este resultado entre 1 mds la
confiabilidad calculada (1+ r,).

Consistencia interna

La farma de cdloulo de la confiabilidad expuesta,
no nos permite concluir cudles items son poco
consistentes y gue, por tanto, no deberian tener
cabida en la prueba Tales items precisamente
reducen la cerfiabilidad del instrumento. FPara
ubicar esos ltems defectucosos se estma la
gonsistencia inteina de cada uno de los items en
la escala, Existen dos cosficientes aplicables para
calcular la consistancia interna de los diversos
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items: el coeficiente de comelacién biseral y el
cosficiente de comalacién punto biseral. Estos dos
coeficientes permiten relacionar dos vanables
dicotomizadas (alto o bajo en actitud) con una
variable continua (como son usuaimente los
puntajes totales obtenidos en unha escala de
acttudes) La decisidn de utilizar uno u olro
depende de lo que se pueda asumir con fespecto
2 la variable continua, Si se puede asumir que 3
actitud que se mide estd normalmente distribuida
en la poblacitn, entonces el coeficiente biseral es
preferible; sital supuesto no es viable, entonces sl
coeficiente biseral puntual debe utilizarse.

Tres situaciones deben tenerse en cuanta

+ El coeficiente biseral puntual siempre dard un
valor Inferior al biseral calculado sobre el mismo
grupo de datos

+ Si o tamafiao de la muestra es demasiado
pequedc, el coeficients biseral puede ser mayor
de uno, lo cual no debe ocurir con ningln
coeficiante de correlacion. Si esto ocumese, el
irvestigador debe racoger muestras adicionales.

+ Los ceeficientes de consistencia interna son
siempre inflados. Este inconveniente se disminuye
substancialmente & el cuestionario no es
demasiado coro.

Pama calcular el coeficiente biseral se puede
seguir el siguiente procedimiento:

1 Ordene en forma descendente los puntajes en la
escala

2 Encuentre qué cantidad representa el 27% del
nimearo total de puntajes.

3 Ubique el 27% superior de los puntajes. La idea
del andlisis superior y no niguna otra cifra, se debe
a que, en el andlisis de los items se quiere
encontrar un grupo que represente el extremo
superior mas positiva de las actitudes, gue sirva
de comparacién  ocon el grupo total
Estadisticaments se ha demostrado que el Z7%
satisface dos criterios inconsistentes: a- tener el
grupe supefior tan amplio como sea posible y b-
tener un grupe que sea tan diferente del resto
como sea poasible, Si existen varios puntajes
iguales en el momento de completar el 27%, se
procede a escoger al azar entre los puntajes
repetidos.

5 Calcule la media del grupo supenor (M) en el

iten que se analiza, para esto se suma la
puntuacién obtenida por cada una de las personas
en tal item y sa divde el resultado entre &l numaro
total de respondientes en ese grupe supefior

5 Calcule la media total (M} en el item que se
analiza. Para esio de procede de igual manera
que en el paso anterior solo gue ahora se suman
las respuestas obtenidas frente al item por la
totalidad de las personas.

& Calsule la desviacion tipica total (S) para el item
que se analiza. Resulta mas facll cbtener ese valor
utifizando la férmula:

W,
JZXfN'MJ

7 Aplicar la férmula del cosficiente de correlacion
biseral

:'efﬁ(fj

AN

Donde P = proporcién de personas en el grupo
superior (Si 27%, entonces P = 0.27). V =
Ordenada en |la curva de distribucién normal
comespondiente a p.

rllh.n: = [”r

Una vez calculado el cosficiente biseral para cada
uno de los items de la escala preluminar, sé
procede a eliminar aquslios gue son mMenos
ponsistantes.

Un indice de confiabilidad se puede calcular a
partir del analisis de items Este indice, el
coeficiente alfa, ®s muche mis exacto que el
calculado por el método par-impar, y se puede
utilizar la siguiente férmula para su calculo:

232

Se puede proceder de la siguiente manera:

1 Elimine los items inconsistentes. S| se partid
con suficiente numero de allos se pueden eliminar
varios hasta quedar con una escala final de 20 a
50 items, aunque escalas mas cortas pueden
tener suficiente confiabilidad

2 Puntie nuevamente la escala, excluyendo para
el nuevo valor total los items aliminados.

3 Calcule la varianza de los puntajes totales
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4 Tome |a desviacion tipica (S) de cada item,
elévela al cuadrado y sume estos vaiores.

§ Apligue |a formula del cosficients alfa. Este tiene
la ventaja de ser igual al promedio da las diversas
diisiones en mitades que pueden ocurrir con una
prueba, y por tanto es mucho més exacto, como
estimador de la verdadera confiabllidad del
instrumanto, que &l abtenido por la division par-
impar ilustrada anterorments.

Se sefiald anteriorments, que si no se podia
asumir la normalidad en la  distibucidn
poblacional de |la actitud que se mide, entonces
resultabs mas apropiado realizar el andlisis de
consistencia interna por ol coeficiente punto
biseral, cuya férmula es:

o = M~ ‘J—”w 1)

n,

n;= numero de personas en el grupo superior
ng;= numero total de personas menos n, o sea
M-,

Para 8l célculo del coeficiente de confiabilidad alfa
se procede igual que si se hubiese utilizade el
biseral Un coeficiente punto biseral de 0,30
requiers, para su significacion estadistica
diferante de cero, un tamafio muestra minimo de
43, en este sentide es menos exigente que el
biseral Debe, sin embargo, utilizarse tamafios
muestiales superiores a lal cifra

Con relacion & los items inconsistentes, Likert
sefiala las siguientes cuatro razones por la cuales
pusdan tener tal caractaristica’

+ El item puede referirss a un tema distinto al que
contienen los demds, es decir, se refiere a un
concepto de actitud algo diferente.

+ La afirmacién es respondida casl de la misma
manera poer todo el grupe.

+ La relacion del item puede causar que este se
entienda mal, afirmaciones con dos o méas ideas,
con vocabularic desconocido,

+ La afitnacion puede referirse a hechos con los
gue, independientemente de la actitud que se
tenga, la mayor parte de las personas puede
aceplar o recharar

disefic y uso de pruebas tipo Likert en |a
investigacién pedagégica y diddctica, se estd

haciendo cada vez mas frecuente. Ello requiere de
un entrenamiento previo. Una informacion més
detallada puede encontrarsa en la bibliografia
referenciada.
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LA MOTIVACION COMO FACTOR
GENERADOR DE ACTITUDES
PARA EL APRENDIZAJE.'

Par: Martha Esther PasY’

| problema de |a falta de interés y apatia

de los alumnos hacia el estudio de las

ciencias, s un tema que ha despertado
al interés de estudiosos, que ven en aste
fendmenc una situacidn dificil de ser resuslta,
teniendo en cuenta la importancia que ha temdo y
tiene la ciencia como ente acumulador y
generador de conocimientos qus los hombres a
través de los sigles han reunido para disponar de
elics en el momento en gue se reguieran, Y
ademds como lo dice Berrand Rusell, sabemos
muy poco,y sin embango &8 asombroso o mucho
que conocemos ¥ mas asombroso todavia que un
conocimiento tan pequefio nos puasda dar tanto
poder, Porque no hay que ingnorar los factores
politicos, econdmicos y sociales que estén delnis
de esta repentina preocupacion por la apatia que
axhiban los esiudiantes hacia carraras cientificas.
Se hace asl necesario, buscar las causas de este
desinterés que se observa reflejado, en las
actitudes negativas que exhiben los alumnos.
Tante las causas como las actitudes han side
estudiadas por muchos investigadores asi:

De Mordn, De Ballaude y De Zamora [1985)
encontraron que las diversas actitudes obsarvadas
en los alumnos son consecuencla de varios
factores; entre los cuales, los de mayor
relevancia son  a- La brecha entre la madurez
mental del alumno y el nivel de abstraccién y b- la
carencia de formaciéon  en los aspectos
pedagdgicos y diddcticos por parte de los
profesores titulares de las asignaturas

! Ponsaciss de Pedagogia v Didictica 1995
1 Esmdiante del Departamenic de Cuaimica U0,
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Sin embargo, otros van muche mas lejos para
justificar estas actitudes adversas, como io
registra Espinosa {1981), desde factores socio-
econbmicos (Gonzdlez 1882);, amplitud de
programas, metodologia o masificacion,
pasando por los conceptos cientificos con los
que los alumnos ilegan a ia secundaria, (Viennot
1977, Caamafio 1983, Furic 1983, Gil 1983,
Carcia 1085, Sebastian 1985, Niver y col 1885,
Clough y Driver 1886, Novak 1867, Camascosa
1987, Hierrazusio y Monterc 1988, hasta el nivel
del pensamiento formal que muches alumnos no
han alcanzado (Piaget 1972, Aguire 1883
Barrios 1985

Con base en los trabajos de estos autores y bajo
la influencia del andlisis critico y refiexiva de
expariencias registradas en la secundaria y en la
universidad, se enfoca este trabajo desde los
factores mas importantes que se consideran de
relevancia de las actitudes renuentes gue
manifiestan los alumnos para estudiar cameras
cientificas y las actitudes negativas hacia los
estudios de fisica y de quimica por partte de
estudiantes de otras canmeras

Para identicar y caracterizar los factores que
influyen en las actitudes renuentes que exhiben
los alumnos de bachillerato hacia el estudio de
carmeras cientificas, se hizo una entrevista a
diferentes personas con el fin de auscultar su
opinién sobre el estudio de la quimica, se
encontraron  algunos  curicsidades ¥y
concepciones gue refuerzan los factores gue se
prevaian,

En un gran nimero de casos coincidan en gue su
adversion hacia el estudic de la fisica y la quimica
se debia al profesor, quien no propende por la
accequibilidad a la ciencia, haciéndola de dificil
compresion y sin aplicabilidad

En a! caso particular de lo anterior, tUvo que ver un
80%, el carisma y la forma como condujo la
asignatura la profescra en el bachillerato. La
forma dindmica interesante y relativamente facil
incentivd la inclinacion hacia el estudio de esta
carrera. Este  hecho resalta el papel
preponderante que ejerce el profesor, en primera
instancia, sobre los alumnos

Otros factores que se pudieron captar a través de
la entrevista, ocausantes de la aversion, se
encuentra &l hecho de gue los conceptos de la
guimica son de dificil comprension, requiriendo de
un nivel adecuado de capacidad mental para

realizar los procesos de abstraccion, de andlisis y
reflexidn. Caracteristicas que los alumnos en su
mayoria no han desarrollado debido a la infiuencia
que ejercié, en su infancia, la escuela, aniquilando
cualquier forma de evolucion de estas actitudes
con su educacibn basada en la repeticion,
memorizacién y mecanizacidn de conocimientos
Se enfrentan asi los alumnos a fres grandes
obstaculos:

1 Las dificultades propias de la quimica,
disciplina que combina |a abstraccion con la
abundancia da conceptos.

2 Lafaita, por parte de ia mayoria de alumnos, de
un nivel de pensamiento formal ( Piaget 1672),
Aguirre 1883, Bamios 1085) 0 segun Espinosa
(1991) a la no comespondencia entre los
confenidos que se imparten en el aula y la
capacidad de razonamiento de los estudiantes

3 A la tradicién escolar, que no propende por el
desarrolio de actitudes de analisis, criticidad,
reflexién y creatividad frente a los conocimientos
trabajados,

En los primeros semestres de formacion
universitaris. es frecuente cbservar que actitudes
negativas en ios alumnos sean efecto de los tres
grandes obstéculos mencionados anteriorments
¥ que obviamente |3 educacicn habitual no logra
erradicar,

Pare no sera creible ni justo que actitudes
negativas an alumnos de Ulbmos semestres
twvieran |ustificacion bajo estos pardmetros.

Se piensa que la pnncipal causa de rechazo de
los alumnos hacia ciertas asignaturas es debido al
profesor. Se focalizan dos puntos de vista:

& Que sl piofesor No #sté preparsdo para ejercer
su dificil tarea; no por el hecho de desconocer la
parte tedrica, sino por carecer de formacion en
aspecios pedagigicos y didacticos que
propendan por incentivar en los alumnos
compenentes afectivos hacia el estudio de las
tematicas que estos profescres dirigen

& Que el profesor desconozea, ignore el hecho
de que su asignatura requiere de el manejo de
dermasiados conceptos de dificil comprension y
relacion, y esto sumado a que pretende tratar
capitule por semana, lleva a los alumnos en
ultimas a la memonzacidn mecdnica de temas, ya
gue el tiempo, para un analisis critico v
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asimilacién adecuada de variables que intervienen
en cada uno de jos conceptos y conocimientos
derivados de cada uno de esfos capitules
tratados, se ve insuficiente para llevar a cabe un
proceso mental de dicha magnitud. Ademas, no
hay que desconocer el hecho de que el alumno no
solo cursa esa asignalura sind unas cuentas mas
y si &l mismo fendbmeno se presenta en cada una
de ellas, es de imaginarse |a locura de vida que
un estudiante de este tipo de carreras hene que
llevar. Perc o peor falta ain; y es que luego de
desconocer esta situacidén, se trata a los
estudiantes de profesionales mediocres,
incapaces de ganerar ideas productivas a |a
sociedad.

Teniendo en cuenta que la actitud, tanto de
bachilleres como universitarios, hacia una
disciplina, reviste una decisiva importancia para s
logro de la necesana motivacion en el aprendizaje
de la misma ( Mordn J.A., Ballaude MEG y
Zamora M.M K. 1885) entonces es imporiante que
el profesor trabaje en una direccion y desarrolle
acciches necesarias para generar e incentivar
-motivos-en ios alumnos que impuisen hacia las
metas que persigue la educacion y el aprendizaje

Se necesita, por tode esto, de profesores
reflexivos y criticos, para que las actitudes
adversas de rechazo, temor @ indisposicion a
cierlos campos  del conocimiento, se conviertan
an actitudas pgeneradoras de sensibilidad e
inteligencia en el sentido de la facultad de
desarrollar capacidades de critica y de refiexidn
con respecto a los conocimientos desarrollados,
actitudes potenciales que hacen mas interesante
y motivader &l aprendizaje.

En este sentido, e cumiculo que ignora estos
pardmetros (dmbitc para el desarollo socio-
afectivo} es desastrozo en cuanto a la formacion
de individups que piensen, que tengan autonomia
y creatividad, pero no o es en cuanto a la
formacién de personas que tienen que pasar la
asignatura sin que les interese ésta: personas que
tienen que estudiar en funcién de un examen, sin
que el aprendizaje y el saber les interese o se
relacione con sus expectativas personales,
inquietudes, tendencias y aspiraciones.
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 SEMINARIO DE QUIMICA

11 AM- 1PM

| =2 Am.mﬂ

FACTORES MOTIVACIONALES
INTRINSECOS Y
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO'

Per: Sandra L Laverde Cubilios’

Introduccion,

Sa ha dicho que todo, © casi todo, o que
al hombre hace o e capaz de hacer, es
el resultado del aprendizaje Pero gué
significa aprender?, qué hacemos cuando
sstamos aprendiendo ? E! nicleo de este traba
lo constituye el aprendizaje, visto desde la teoria
del aprendizaje significativo de Ausubel v |a
moftivacidn intrinseca.

Objetives

Caon el disefic y desarollo de este proyecio se
pratende, entre otros, los siguientes objetivos:

& ldentificar y enumerar los  factores
motivacionales intrinsecos que presantan los
estudiantes del grado 7" de! Centro Maria Elisa
Roncallo, de Santafé de Bogota.

& Analizar 1a forma como influyen los factores
motivacionales intrinsecos en el aprendizaje
significativo.

' Proyecto presestade en el Seminario de Pridctics Pedagdpes §
Diddctica | 1993
¥ Eptodiemts del Deportarnentc de Quimica TN,
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Justificacién

El Seminario de Practica Pedagbgica v Diddctica
aporta un espacio en el que el estudiante
aspirante a la licenciatura pueda realizar un
trabajc de investigacion en pedagogia v diddctica
de las ciencias

Mediante aste trabajc de investigacién se puede
hacer contacto con la realidad y por supuesio,
aportar mformacion para la solucién de los
probiemas generales del aula, pués, slla se
constituye en un contexto bastante complejo,
compuesto de varias variables que influyen directa
¢ indirectamente sobre el desarrolio integral de!
alumno

En este contexto, existe un objeto claro de estudio:
el aprender. Se han cresdo varias lineas
interpretativas respecto al aprendizaje, y mas
concrataments, an lo que se refiere al aprendizaje
escolar, muchas de estas lineas son antagénicas,
como 85 el caso de las comientes conductista y
cognitivas

Siendo el aprendizaje ura vanable ndispensable
dentro del contexto del auvla, se considera

beneficiosc para la formacién docente dedicarse
al esludio del aprendizaje desde una perspectiva
cognitiva; la teoria de Ausubei.

Estudios recientes han determinado que la
presencia activa del alumno en el proceso es
nacesaria para conseguir el verdadere producto
del aprendizaje. Por o cual, se puade determinar
gue la motvacidn en esa paricipacién es una
verdadera variable importants an el aprendizaje.

Aprender a motivarse, es decir, a mejorar su
capacidad de logro, a elevar el nivel de desafio de
ios conccimientos, a estimular su curiosidad o a
programar sus refuerzos, es ambién aprender a
aprender,

Marco tedrico

Con base an el problema planteado, se requiers
estudiar la concepcion de aprendizaje desde una
linea especifica, en este caso el aprendizaje
significativo.

El siguiente esquema esboza las genseralidades
del aprendizaje.

—

APRENDIZAE
i'r“
mﬂ
necesen,” \\nm-_u
o ~
DOGRITIA, CORFENTE DOWNDLC IETA
&

ELEMENTDE DEL APREMDEE

o S

CONTEMICC TEGAE PROCESD

Aportacion de las grandes tecrias cognitivas al
aprendizaje

AUSUSEL
\"i

APREMNDIZAJE
GABNE ./’3

Por una parte, Piaget ha destacadoc que el
aprendizaje es una construccién personal del
sujetn. Piaget explica la génesis del conocimiento
mediante la conslruccion de estucturas que
surgen en &l proceso de interaccion del organismo
con el ambiente.

FIRGET

WITTROCK

Ausubel (1968), por otra, sefiala, por encima de
todo, que el aprendizaje debe ser significative, y
recusrda las diferencias enfre aprendizaje
mecanico y aprendizaje significative. Miamtras en
el aprendizaje mecdnico las tareas de aprendizaje
constan de ascciaciones puramente arbitrarias, en
el aprendizaje significativo las tareas eslan
relacicnadas en forma congruante Ahara bién, el
aprendizaje significativo, segin Ausubel, requiere
dos condiciones esenciales. a- disposicidn del
sujeto a aprender significativaments y b- maternal
de aprendizaje potencialmente significativo, es
decir, gue al material tenga santide légica y que la
estructura del sujeto tenga ideas de aflanzamiento
relevante con las que pueda relacionarse e
material nuevo.

Esta Incorporacién de la nueva informacion a las
ideas ya existente puede ser derivativa (es solo un
ejemplo de las ideas presentes en el sujetc),
correlativa (una extensién o modificacién de estas
ideas) o combinatonal (no relacionada con las
ideas aspecificas sino con el fondo general de
conocimiente). Asi mismo, el aprendizaje
significativo exige que la preseniacién de los
nuevos contenidos respete |a diferenciacidn
progresiva (las ideas generales se presantan
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primero v despusés (as deas particulares) y ia
reconciliacidn integradora (los conocimientos ya
existentes se reorganizan y adquieren nuevo
significado)

La informacian nueva potanciaimente significativa,
se incorpora dentro de la estructura cognitiva del
esludiante. (Ausubel, 1888] Para elio es
imprescindible |la existencia de una sestructura
cognitiva y, cuando esta no existe hay que recurrir
a los organizadores prevics,

Ausubel, Wittrock (1874) han seaflalado,
iguaimente, el cardcter generativo del aprendizaje
Segun elios, los sujetos aprenden matedial
significativo generando o construyendo relaciones
entre la nueva informacidn v el cenocimiento
almacenado en la mamoria a largo plazo Estas
elaboraciones verbales o imaginativas ocurren
cuando el estudiants busca descubrir laregla o la
relacién subyacente, sacando infarencia de la
regla, aplicandola, relacionandola con otras reglas
¥ con la experiencia.. El mecanismo pnncipal de
esia teoria serla la produccion de inferencias, por
parte del estudiante.

Asimisme, SBrandsford (1882,1984), sugiere que la
comprension significativa implica la adquisicién de
nueva informacian que es dificil, explica por el
modo tradicional de la metdfora de la memaoria.

Por otro ladoe, Gagné (1674), sefala que el
aprendizaje de un clerto nivel de complejidad
depende de la adquisicion ds conocimientos
subordinados, poniendo de reliewe el cardcter
jerarquico y las exigencias de la instruccion
adecuada. De esta manera, solo se produce
aprandizaje en un nivel jerdrquicamente supernor
cuando se han adquirido los niveles inferiores La
importancia de esta estructura jerarquica reside en
la posibilidad de estadics de transferencia de
aprendizaje, es decir, detectar en qué medida el
dominio de las capacidades anteriores permite
asegurar o aprendizaje de las habilidades
posteriores y hasta gqué punto aguellas se
transfieren a esta Oltimas.

Rasgow del aprendizaje significativa

Recogiendo los rasgos que los especialistas han
sefialado como relevantes dentro del aprendizaje
escolar, quizés se pueda construir un pedil ideal
que defina més comprensivamente el aprendizaje
y por consiguiente, las implicaciones del mismo
en tareas educativas, Este perfil vendria dibujado

por los siguientes rasgos definilonos. se brata de
un procesc  cognitive, mediado, activo,
significative, y complejo. Es decir, un procesc
socialmente mediado que requiere la implicacion
activa del sujeto y desemboca en un cambio en Ia
comprension signfficativa

Al decir que es un aprendzaje cognilivo se quiere
safialar que el aprendizaje requiere, sobre fodo,
conocimiento, perc el conocimiento para ser Ul
en el aprendizaje, debe ser comprendido. Para
gque el aprendizaje ocura, el esludiante debe
manipular y construir el conocimientc para s
mismo, Ahcra bien, todos los estudantes llevan
siempre algunas ideas sobre el tama a la situacion
de aprendizaje. Estas ideas son los modelos
menlales interncs que se somsten a prueba en
cada nueva experiencia ds aprendizaje. Litilizando
sus teorias como un puntc de partida, los
estudiantes desarrcllan nuevas relaciones v
prediccionss que someten a prueba comparande
sus teorias con las observaciones basadas en &l
conocimiantc recién presentado

EL APRENDIZAVE REQUIERE DE
LA MOTIVACION PARA APRENDER Y
SE SIENTE INFLUMO POR EL
AUTO-CONCEDTD QUE SE TIENE
DE $I HISHO

Si sus teorias © modelos son incapaces de
explicar clertos aspecios de sus observaciones,
esas teorias resultan rechazadas, modificadas,
reemplazadas o sclo temporalmente acepladas.
Este proceso de modificacidn de las teorias para
llegar & una nueva comprensién es lo que se llama

aprendizaje.

En sintesis, al aprendizaje estd basado en el
conocimiento, utiliza |os mecanismos del
pensamiento para modificar las teorias tenidas
sobre el conogimiento, al resultade es un cambio
en la forma del conocimiento de una persona, lo
que se aprende se ve alectado por la comprensicn
gue se tiene de la tarea; el aprendizaje requana
asimisma, la motivacién da aprender y se siente
influide por el auto-concepto que se tiene de si
mismo.

El aprendizaje es un proceso socialmente
mediade, El estudiante, para aprender
significativamente, debe establecer conexiones
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entre el conocimiernto nuevo y los ya existenes en
su estructura mental. Estas conexiones requieran
una actividad mental, actividad que se ve facilitada
por la mediacién social que empuja a los
estudiantes mas alld de su comprension

Ctro rasgo importante del aprendizaje, es su
cardter activo, es decir, la necesidad de que el
estudiante, para aprander, esté comprometido
actvamente. Si el estudiante decide no participar,
el aprendizaje no se produce. Sin embargo,
participar no es solo tener |0s 0jos puestcs en el
profesor o en el libro. La paricipacion en el
aprendizaje requiere la activacidn y regulacion de
muches factores adicionales comao la motivacion,
&l conocimiente previo. El aprendizaje requiere
esfuerzo y, sobre todo, requiere que e estudiante
maneje mentalmanta al conocimiento.

El aprendizaje es un proceso significativo ya que
en & sa construyen significados, el sujeto al
aprender, extrae significados de su experiencia de
aprendizaje. Para adquirr significados, el
aprendizaje tiene que ser, nacssariamente, un
proceso interactivo, pues el conocimiento gque se
va a aprender tiene que sntrar en relacion con los
conocimientos ya adquindos por el sujeto,
posibiltando de esta forma el cardcter integrador
del aprendizaje.

El aprendizaje =s un procesc complejo, un
proceso de procescs, esto significa que la
adquisicién de un conocimiento determinado
exige la realizacion de clertas actividades
mentales que deben ser adecuadamente
planificadas paras conseguir las expectativas
abiertas en el momento Inicial.

Motlvacién.

Sa han realizade numerosas investgaciones
sobre la motivacidn y ellas han mostrado que las
posiciones varian en todos los aspectos, desde |a
afirmacién de que ningln aprendizaje tendrsé lugar

sin motivacién, hasta la negacién completa de la
motivacitén como variable importante del proceso
de aprondizaje

Al principio, antes de la psicologia mecanicista, la
motivacién hacia referencia a niveles, deseos 0
ideas que movian a la gente a actuar. Se decia
que la idea engendraba fuerza que movilizaba la
conducta. Bastaba pensar, para hacer. Se creia
que la motivacién estaba bajo el control de la
voluntad de una persona Al llegar la psicologia
modema, esta autonomia de la voluntad fué poco
a poco perdiendo fuerza. Ya que la gente no hacia
las cosas que quefia; las hatia porque tenia que
hacarias

En el comienzo de la psicologia cientifica la
motivacion & interpretd como una reduccion del
impulso, privacién de algo necesario para al
organismo, se fealizaron varios expefimentes
relacionados con esta técnica para expiicar el
aprendizaje animal, sin embargo, es problematico
comparario con el aprendizaje humano, ya que
cuando las reducciones del impulso van
acompafiadas de intensos efectos, interrumpen el
aprendizaje (Harlow, 1653). Por tanio, el hambre,
la sed &l dolor, etc rara vezr motivan el

aprendizaje humano.

En los Gtimos afos, an el pensamiento y en la
investigacion ha prevalecido la tendencia de
recalcar mas el poder motivacional a Causas
intrinsecas y positivas como, la curiosidad
{(Beriyne, 1860), la exploracidn (Montgamery,
1054), la actividad (Hill, 1958), la manipulacion
(Terrel, 185¢), la maestia o compstencia
(White,1858), la necesidad de estimulacion
(Butler, 1954) y la motivacién de logro

La motivacion de logro en los ambiemes
escolares tiene tres componentes,

+ Pulsién cognoscitiva. Es la necesidad de
adquirir conocimientos y de resclver problemas
académicos. Esta pulsion fundamenta [s
necesidad de logro académico, al grado que este
representa para el alumno la obtencitn det
conocimianto que se propone adguirir.

+ Mejoramiento del yo. Conciemne a la clase de
estatus que el individuo gana en proporcién con su
nivel de aprovechamiantc ¢ competencia, a la vez
su nivel de autoestimacion.

+ Afiliativo. Se orienta hacia el aprovechamientc
que le asegure al individuo la aprobacion de una
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perscna o grupos subordinados. (se presenta
durantse la infancia).

Los sujetos con fuertes necesidades de logro son
mé&s persisientes, aprenden con mas eficacia y al
resolver problemas tienden a liegar a soluciones
méds a menudo que ios sujetnos con escasas
necesidades de logro. La persistencia en la
ejecucidn de las tareas se relaciona también con
la fuerza de la impulsicn cognoscitiva, las
elevadas motivaciones de logro tienden a estar
asociadas con mayor rendimiento académico.

Variables

Se contemplan dos vanables: La motivacion v el
Aprendizaje  Significativo, |as gque se
concaptualizan en los siguenies mapas
conceptuales.

Para identificar v enumerar los faciores

motivacionales intrinsecos que presentan los
estudiantes del Centro Marla Elisa Roncallo del
grade 7°, 'se aplicard un cuestionaric en el que
cada pregunta lleva implicita la caracteristica
motivacicnal

Los cuestionarios diseflados (anexo) indagan

cada uno sobre los diferentes aspecios miarentes
a la motivacion intrinseca de logre, las preguntas
son categorizadas de opcidn (nica.

Para evaluar el aprendizaje significativo de jos
conceptos, se utilizardn como instrumentes los
mapas concepluales los cuales proporcionan una
visién acerca de la estructura conceptual de los
estudiantes, estos mapas pueden ser evaluados
en funcidn de las jerarguias y las relaciones
establecidas entre los conceptos

El andlisis de resultados consiste en identificar
cudles de los distinlos rasgos de motivacidn
intrinseca de logro presentan los estudiantes y
relacionar la motivacicn con el nivel de aprendizaje
significative medide a través de los mapas

concepiuales

CENTRO DE EDUCACION
MARIA ELISA RONCALLO

NOMBRE .
GEADO

FECHA;

A continuscion encontrard un sene de preguntas,
margue com une X la opcidn que comesponda o su
situacsim,

1.- Procuro no desperdiciar 21 Bempo 7

Nuncal ) Aveces( ) Siempre( )

2.- Sov perseveraniz en lo que me propongo 7
WNunea( ) Awveces( ) Siempre{ )

3.-Me mndo ante ¢l primes obstioulo 7

Nunca( ) Aveces( ) Siempre( )

4 - Me gusta trabejar duro y detesto las cosas & medic
hacer 7

Nunca( ) Aveces( ) Siempre( )

5 - Considero que mi ofgarismo s algo mamvlloso, y
que, én conseouencg, debo swidarlo v respetario 7
Nunca( ) Aveces( ) Siempre( )

6.- Mejoro a chano rms habilidades y destrezas ?
Munmca( ) Awveces{ ) Biempre( )

7 .- Soy puntual en el cumplimisnto de s deberes 7
Nunea( ) Aveces( ) Siempre( )
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CENTRO DE EDUCACION
MARIA ELISA RONCALLG

NOMBERE |
GRADO:

A continuacion sncontrard un serie de preguriss, marque <con
una X ln opcidn que corresponda a sU shuacidn:

1 - Me esfubrzo por smtender io qus jsa 7

Mameu| ) Avesen{ ) Sismpes( )

2.-Bumes e el diccioneria bo que oo eatleado

Mmes| ) Avecea{ ) Siempre( )

3.+ Loo mucho mils de lo exigido por ¢l colegio 7

Mmeal ) Aveces{ )} Siempin( )

4.+ Procuro pensar y msal e mies GOt repabic de memorin. 7

Mupea| ) Aweces| | Siempes( )

5. Pregumio in que no entiends 7

MNuca{ ) Averes| ) Siempre( )

£+ Mo gavtn Jowr hibrow de chencis que ven mes slld de lo que me piden
oo clame 7

Wmce({ ) Awveces{ )} Siempre( )

7.~ Imvertige sobre descubrimienion ciestifivas 7

Mmca( ) Aveces{ ) Stempre( )

§.- Mo mr cporn mabger doro e e megneborns de crancias ol al fical
conigo sprender T

Mmea( ) Aveces| ) Siempre( )

FECHA:

CENTRO DE EDUCACION
MARIA ELISA RONCALLO
MNOMBRE . M
GRADO: FECHA:

A continuaciin ancontrard un sefe de preguntas, marque con
una X ln opeién gue comespanda & su situacidn’

1 - Es més importants fanar amigos qua astar anire los mejores

e n clase 7

S ) NO{ )

2 - Cusndo &n la clase tenamas que trebEjar Bn Qrupo, me et

w:bmmmﬂnmwmﬁ?

St ) ()

3.- No me gusts que mis compafiercs sepan que he tenido una

mala calficacidn an clencias 7

Bi{ ) NO( )

;.rh]mwh“mmmﬂﬂ?
{

£.- Ms preccupa mis que un compafierc se enfade conmigo, gue

mwhmmmm'?

S ) t )
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E: jiEs gittaiial
UNA APROXIMACION AL
CONSTRUCTIVISMO'

Por : Diana M Celeita §.°

| presente ensayo se fundamenta en la

importancia de |Is elaboracion de

mapas conceptuales dentro de una
corriente constructivista de aprendizaje, para el
drea de clencias, especificamente. y estd
enmarcado en lo presentado por Novack (1882),
sobre mapas conceptuales, acerca del
conocimiento, su relacidn con el construstivismo y
con e aprendizaje significative. Lo gue se
pratende con este trabajo, es presentar o que se
entiende por cada una de |as conexiones,
jerarquizaciones y conceptos utilizados para la
elaboracién de dichos mapas. El profesorado ha
de tomar conciencia de que para que se produzea
un cambio en la calidad de la educacion
colombiana, @s necesaria una actualizacian en la
pedagogia, didéctica, epistemoiogia y filosofia de
la misma,

Como primera madida, MNovack, al aludir al
constructivismo, se refiere a gue tanto los
individuos como los grupes de Individuos
construyen ideas de como funciona el munda Los
individuos varian amphaments en el modo en que
extraen significado del mundo y que tanio las
concepciones individuales como colectivas sobre
el mismo cambian con &l tiempo

Ponencin presectads en of Seminaric de Pedagogie y Dridacticn. 1995
Eaudimnts de! Departaments de Quimicn PN
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El auge dal constructivismo se dié dado que desde
el conductismo a los aprendices se |es tomaba
como almacenadores  acumulativos  de
infarmacién, por lo tanto, no se podia describir
como producen conccimientos los escolares y
cémo aprenden los humanos.

En la comiente conductista se toma al
conocimiento come una verdad que soclamente
estd esperando ser descubierta, mientras que
para el constructivismo el conocimiento es creade
y aprendido.

Desde esta teoria, tanto la psicologia como la
spisternologia, jusgan un papel muy imporante ya
que en la primera, tienen dominio las corientes
cognoscitivas y el interés de ios significados de los
conocimiantes en los distintos individuosy &n la
segunda se Introducen los esquemas

conceptuales de Connant.

El constructivismo s& basa en la tecria expuesta
por Ausubel quien habla de una teoria de
asimilacién del aprendizaje humano, en donde o
principal es un aprendizaje significativo, adn
cuando fambién se puede presentar un
aprendizaje repetitivo.

En esta teoria de asimilacidn se hace énfasis en

+ Procesos cognoscitivos involucrados en la
adquisicion de conocimientos.

+ El papel que los concepios explicitos y las
estructuras proposicionales jusgan en esla
adguisicion

+ Diferenciacidon progresiva en donde los
significados de los conceptos se definen y se
centran, en la medida en que aparecen para quien
los destaca, en |la elaboracién de un mapa
conceptual

# Reconciliacién integradora, wision de wun
conjunto relacionada con las distintas partes de un
mapa eiaborado.

Como se pusde observar los dos puntos
fundamentales de la teoria de la asimilacion, la
diferenciacién progresiva y la reconciliacion
integradora, estén evidenciades con I3
elaboracion de los mapas conceptuales

Los mapas oconceptuales permiten observar
cuando un alumne aprende significativamente o
por repeticidn, en & Ulimo casc, s& obssrva que

los estudiantes pueden dar una definicidn
correcta, palabra por palabra de un conceplo, pero
no pueden relacionarios sustantivamente con
otros conceptos en su mapa concaptual.

Profundizando un poco mds acerca de los mapas
conceptuales, el autor citade (Movack 1888 afirma
Que.

+ Tienen por objeto representar relaciones
significativas entre conceptos en forma de
proposiciones Una proposicién consta de dos o
mds términos conceptuales unides por palabras
para formar una unidad semintica. Aqui la
slaboracion de mapas conceptuales les ayuda a
gue se presante un aprendizaje significative, ya
que la mayor parte de los significados
conceptuales se aprende mediante la
composicion de proposiciones en las gue se
incluye el concepto que se va adquirr. Es
importante anctar que aprender conceptos implica
construir las representaciones comprendidas en
esas palabras 0 nombres

¢ Los mapas conceptuales san MMCUMECS
esquemdticos para representar un conjunto de
significados conceptuales inciuidos en una
estructura de proposiciones. Por esto son claves,
tanto para evaluar lo que &l alumno ya sabe acerca
de una fanomenologia, como para establecer los
logros cognoscitivos de los estudiantes.

+ Son diagramas jerdrquicos, los conceptos méas
generales e inclusivos deben situarse en la parte
superior y |06 conceptos progresivamente mas
especificos y mencs Inclusivos, en la infenar
Estas relaciones superordinadas y subordinadas
pueden cambiar en diferentes segmentos del
anrendizaje, esto va totalmenta de acuerdo con la
dierenciacion progresiva que as |a clave de la
teoria del aprendizaje de Ausubel

+ La slaboracion de mapas concepluales es una
técnica destinada a poner de manifiesto
conceptcs y proposiciones En este proceso se
pueden  desamollar NuevVas ralaciones
conceptuales, ya que permite que las personas se
den cuenta dé nuevas relacionas conceptuales y
pof consiguisnte, nuevos significados que no
posaian (al menos de una manera conscienta). En
este sentido la elaboracibn de mapas
conceptuales es una actividad creativa y puede
ayudar a fomentar la creatividad

+ Los mapas refisjan |a estructura conceptual que
se deriva del aprendizaje de una disciplina
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determinada.

Si se quiere cambiar la metodologia de las clases,
se pusden utilizar los mapas concepluales como
una de las mejores alternativas, porque ellos
proporcionan distintas ventajas, tales como.

1 Al construir un mapa conceptual, el estudiante
debe hacer un esfuerzo consclente para organizar
de mode jerdrquico y tomar la decision sobre
conceptos supraordinados y subordinados. Esto
implica un proceso activo por parte del estudiante
para confirmar o que sabe, y si es ralevante.

2 Parmite un intercambio de puntos de wista,
sobre la razén de la validez de cada una de las
conexiones entre dos o mds conceptos o el
reconogimiants de carencias de ciertas
asociaciones anire esos conceplos

3 Tado esto generard una motivacion intensa ya
gue, a quien construye un mapa le surge la
necesidad de un estudio mas profundo de la
tematica ya que se explicitarian sus falsas
interpretaciones altemativas, que se tienen acerca
de tal o cual fendémeno.

De esta manera se finaliza esle ensayo, con la
firme conviccién de que la utilizacion de los
mapas conceptuales, dentro de la didactica del
proceso ensefianza-aprendizaje, es en el
momento la mejor alternativa para un cambio
positivo de la educacian,

En a figura 1, se muestra un mapa conceptual
elaborado por Novack acerca del conocimisnte.
Lo que se pretends &s mostrar como un mapa
conceptual puade irse complementando a medida
que sa logran establecer diferentes y nuevas
relaciones entre los conceplos que exglican la
discipling sn cuestion
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POR QUE LA DEFICIENCIA DE LA
VITAMINA K, CAUSA PROBLEMAS
EN LA COAGULACION DE LA SANGRE 7'

Por: Mary E Veldsquez G’

a coagulacidn de la sangre es el

conjunio de las reaccicnes enzimdticas

que conducen a la conversion de una
proteina plasmatica, en una estructura altamente
palimerizada, cuya red constituye el armazon del
trombo hemostatico,

Se trata de un mecanismo de defensa
importantisimo, ya que gracias a él, la sangre
forma coagulos gue taponan los Vasos
sanguineos rolos o reparan temporalmente los
gue sa han debiltado.

El paso de la fase liquida de la sangre a la sofida,
se debe a la tansformaciéon de una proteina
fibrilar soluble plasmatica, Fibrindgeno, en un
polimero insoluble, Fibrina. El efector de |a
conversion del fibrindgeno es una proteasa, la
Trombina, que deriva de la activacion de |a
protombing  plasmdtica al término de una
secuencia de reacciones enzimaticas
desencadenada in vilro por el contacto de |a
sangre con el vidrio @ in vivo por un factor histico
(de los tejidos) procedente, aparentemente, del
endcotelio lesionada

La protombina es una glucoproteina sintetizada
por 8l higado y es necesaria la vitamina K para su
sintesis hepatica.
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El mecanismo por medie del cual ocurre |a
coagulacién de la sangre se realiza en tres
alapas:
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1 Formacidn de una sustancia dencminada
Letivador de Protembina en respuesia a la ruptura
del vaso sanguinec o a una lesion propia de la
sangre,

2 El activador de la protombina cataliza la
convarsion de la protombina en trombina

3 La trombina actia como enzima para convertir
al fibrindgenc en hilos de fibrina, para formar el

coagulo.

Si el higado no produce protombina, su
concentracion en el plasma sanguineo disminuye
en el lérmino de 24 horas a niveles muy bajos,
trayendo como consecuencia que la coagulacion
de la sangre no sea normal. La falta de vitamina K
o la existencia de una enfermedad hepatica que
impida la sintesis de la protombina, baja su
concentracidn sanguinea, a valores tan bajos, que
aparece una tendencia hemorrdgica.

La activacidn del mecanisme de la coagulacion
sanguinea fiene lugar ya mediante factares
tisulares, sislerna extrinseco, o por los lactores
presentes en la sangre unidos en parte a los
trombocites o plaguetas sanguineas, sislema
inkinseco.

Asi, en el sistema extrinseco (Fig 2), una lesion
local de los tejidos produce la liberacion de una
trombeplastina tisular (factor |Il}, la cual provoca la
transformacion del factor X en la forma activa Xa.
Xa es una enzima gue transforma |a protombina
que circula en la sangre (factor ) en su forma
activa, la trombina,
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El sisterna intrinseco se inicia cuando existe una
lesidn de los vasos, la sangre se pone en contacto
con el coldgenc y esta actva al factor Xil. La
propiedad del coldgeno, necesaria para que se
produzea esta activacion es la superficie cargada
negatvamente. El factor Xl en su forma activa
produce a su vez la activacion del factor X1, el cual
desencadena la coagulacion al combinarse con €|
factor Vill, los fosfolipidos plaguatarios y el calcio
y 5 este complejo el que convierte al factor X en
Xa (activada). (Fig. 3)

Si falta un factor de la coagulacion o es deficiente
debido a defectos en su sintesis, la "cascada’
resulta infectiva v se produce la tendencia
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Una de las principales causas por las cuales se
presenta una disminucion de la concentracion de
los factores de coagulacién en el higado, es la
deficiencia de vitamina K Esta vilamina es
necesaria para la formacion de cuatro de Jos mas
importantes factores de coagulacion; como son:
La protombina v los factores Vil IX y X.

En el hombre, son raras las verdaderas
manifestaciones de carencia de la vitarmina K,
puesto que la flora intestinal la produce en forma
abundante, por lo tanto, no es necesaria su
ingesta en |a dieta diaria, salvo en los neonatos,
hasta que se establezca su fiora intestinal.

La vitamina K, sirve para la fijacidn de los iones
calcio en el acido glutamico de las proteasas
saricas, Las cadenas laterales de los aminodcidos
de eslas proteasas no son lo sufientemente
negativas para unirse al fosfolipide plaguetaric
mediante al puente de calco doblemente positivo.
Es entonces, cuandc la vitamina W agrega
enzimaticamente un grupo carboxilo a la cadena
lateral del acido glutamice en el carbono B,
originando dos cargas negativas en la cadena
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La deficiencia de los faclores dependientes de la
vilamina K causan diversos trastornos en |a
coagulacitn de la sangre e incluse enfermedades
ligadas al sexo

La coagulacién de la sangre puede inhibirse o
periurbarse de diferentes formas. La conocida
anfermedad de ia sangre, |lamada hemofiia es

debida a la ausencia ( o inactividad) de un factor
plasmatico En la hemofilia A falta &l factor VI
(plebuline antihemofilica), en la hemacfilia B, el
tactor IX (faclor Crisimas) . La falta de esios
factores trae como consecuencia que se forme
poca Wombogquinasa, con lo cual o paso
protombina-trombina, se reduce mucho & inclusc
se anula Una sustancia@ que impide
fisicldgicamente la coagulacidn es |a Heparina, ia
cual se forma en las células cebadas. Actia en
divarsos. puntos del complicade mecanismo
inhibiendo, en primer lugar, el factor XA, en
segundo, la activacién de la protombina, y por
gitimo, la accidn enzimdtica de la trombina.
También muchos venenos animales, (rudina de
las sanguijuelas) inhiben la coagulacién de la
sangre. Jn vi'o se& impide la coagulacion
eiiminando los iones calcio La dicumanna bloguea
la accién de la vitamina K, de modec que su
administracidn hace disminuir la protombina y

prolonga, por tanto, al tempa de coagulaciin,
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LA INVESTIGACION COMO BASE DE LA
ENSENANZA. Stenhouse, Lawrence. Madnd
Ediciones Morata. 1887

umerosas propuestas en torno al

disefio y desarrollc curmicular han

tomado como marco de referencia
los trabajos desarrcllados por Stenhouse en
Inglaterra en la década de los 70 a través del
Humanites Curriculum Proyect (Proyecto
curricular en humanidadas), Dicho proyecto
curmicular partia de unos  supuestos
fundamantales en torno a la invastigacién, el
curdculo y 2 la investigaciin como base de Ia
snsefianza. En cuanto al primer aspecto, lu
investigacién, @s asumido como un proceso de
indagacién sistematica y autocritica. Desde esta
perspectiva el punto débil de la investigacion
tradicional en la educacion es su desconexion con
ia realidad de! aula, la falta de comprobacién de
ios resultados en la accidn y su no repercusion en
la mejora de la calidad educativa. Desde este
marco de referencia se propone que fa
investigacién debe perfeccionar la ensefianza bajo
dos eondiciones a saber:

& Ofrecer hipdtesis comprobables en el aula

& Ofrecer una descripcidn de casos ricos en
detalles para proporcionar un  contexio
comparativo,

Por otra parie, con relacién al cumiculo, el autor
centra su interés en discutir cuatro aspectos
fundamentales; en primer lugar, la problematica
del curriculo, en segundo lugar, el concepto de
curriculo, en tercer lugar, el disefio del curriculo y
por Gitimo, la investigacién del curriculo.

En términos generales el autor plantea que la
problematica del curriculo reside en la relacidn
idea-realidad y el concepto de curricuio consiste

en gue este debe ser una herramienta para
estimular y orientar las capacidades actwas del
aprendizaje. El curriculo es pues un instrumento
para transformar la ensefianza y no es posibie su
desarrollo sin & perfeccionamiento del profesor

En cuanto al disefo del cumlculo, & autor sostiana
que este debe estar basado en un modeio de
proceso &l cual sirve coma medio de reflexion que
respalda el pensamiento creativo y debe permitir
adecuar la ensefanza y el aprendizaje al ritmo v
pecullaridades de cada alumno.

Finalmente, con relacion a la investigacion de!
curriculs, lo gque Stenhouse propone 3 log
profesores, es que el curriculo sea concebido
como una serie de procedimientos hipotéticos con
los que se puedan experimentar como base para
la traduccion reflexiva de las ideas educativas en
acciones educativas.
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