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Resumen 
El propósito de este trabajo es diseñar estrategias de aprendizaje para que aporten 

desde perspectivas tanto conceptuales como metodológicas a la formación de futuros 

generadores de conocimiento en el campo de las Ciencias Biológicas. 

Estas estrategias estarán centradas en la búsqueda de soluciones a problemas 

reales, rescatando la transferencia y utilización del conocimiento pertinente a dichos 

problemas, y sobre todo adquirir el control sobre estas situaciones problemáticas, tanto 

del punto de vista teórico conceptual como logístico, sin descuidar los aspectos 

epistemológicos de las disciplinas abordadas. 

Se propuso replantear el enfoque de la selección de contenidos y se decidió que la 

planificación del curso debería reflejar actividades centradas en problemas que los 

egresados y profesionales resuelven en su actividad diaria y generar las condiciones para 

entrenarse en esos saberes y habilidades necesarios para lograr esas metas. 

Ademas se destacó la nesecidad de seleccionar y enseñar a seleccionar los 

contenidos teóricos e información pertinentes a los problemas a resolver. Todo el resto de 

la información que veían y luego olvidaban se los eliminaría porque nos hacia perder el 

tiempo que era necesario para trabajar y pensar. 

En síntesis esta propuesta intentó disminuir la distancia entre la estructura formal 

de la disciplina y la realidad del campo profesional, por medio de actividades centrados 

en situaciones problemáticas reales, que se asemejan a "experiencias piloto" de proyectos 

de investigación similares a los que los alumnos pueden encontrar en el desarrollo de su 

vida profesional. 

El planteo de este trabajo comenzó con una mirada a la institución donde se 

desarrolla el proyecto, considerando aspectos de gestión académica, tanto en aspectos de 

conducción de los programas de investigación como en los diseños curriculares de las 

carreras de grado. 

Luego, a nivel de aula, se analizaron los principales problemas que presenta el 

aprendizaje de la asignatura, intentando categorizar desde la teoría educativa algunas 

propuestas que permitan reducir el abismo entre lo que se enseña tradicionalmente en los 

cursos de grado de Zoología de Vertebrados y la realidad del desempeño de los zoólogos 

en su actividad profesional. 

Desde el punto de vista metodológico se adoptó la modalidad de talleres para 

desarrollar los temas, y se seleccionaron temas relevantes a la problemática regional, que 

esta siendo estudiada por investigadores locales, con la intencionalidad de transferir sus 

contribuciones científicas al aula. 



M
O

C
C

9
9

9
4

9
9

9
4

4
4

9
9

9
9

4
9

9
9

9
9

9
9

4
0

9
9

9
9

9
9

9
4

9
9

9
9

9
9

9
9

9
9

9
 

Indice de contenidos 
Tema 
Introducción 

Capítulo 1. El ámbito social e institucional donde se realiza la 
propuesta. 
1.1 Caracterización de la Universidad 
1.2 Situación del plan de estudios de las carreras de 

licenciatura y profesorado en ciencias biológicas 
1.3 Planificación del curriculum de la carrera 
1.4 El nuevo plan, su implementación. 

Capítulo 2 Encuadre didáctico y modalidad de trabajo 
2.1 La negociación pedagógica entre el alumno y el docente, 

roles y responsabilidades. 
2.2 Enseñanza, prejuicios y pensamiento científico. 
2.3 El diseño del taller de ciencia como instrumento de 

articulación entre la teoría y la práctica profesional 

Capítulo 3 La implementación de estrategias de transferencia. 
3.1 ¿ Que es transferir? 
3.2 El aprendizaje significativo basado en la resolución de 

problemas reales. 
3.3 El programa de la asignatura Zoología de Vertebrados. 
3.4. Justificación, metodológica y disciplinar de los talleres de 

Zoología 
3.5 Modalidad de los talleres. 
3.6 Presentación de talleres de vertebrados 
3.6.1 Propuesta para evaluar la implementación de los talleres 

Capítulo 4 Implementación de los talleres 
4.1 Relevamiento de la diversidad de los Vertebrados 
4.2 Relevamiento de la producción de los jóvenes zoólogos 

Argentinos. 
4.3 Teoría y práctica de la construcción y uso de las 

clasificaciones biológicas. 
4.4 Relevamiento de humedales . 
4.5 Monitoréo de ensambles herpetológicos. 

5.1 Consideraciones finales 

Bibliografía consultada. 

Página 
1 

6 
15 

17 
20 

24 

29 
36 

44 
48 

50 
56 

59 
61 
62 

64 
69 

74 

78 
85 

92 

96 



M
C
S
O
C
C
O
O
G
G
C
C
O
O
C
C
O
M
O
O
M
M
O
G
G
O
C
O
S
C
S
O
C
C
O
S
0
0
0
9
9
 

Introducción 

El propósito de este trabajo es diseñar estrategias de aprendizaje de 

la sistemática e historia natural de un singular conjunto de animales, los 

vertebrados, para que aporten desde perspectivas tanto conceptuales como 

metodológicas a la formación de futuros generadores de conocimiento. 

Estas estrategias estarán centradas en la búsqueda de soluciones a 

problemas reales, rescatando la transferencia y utilización del conocimiento 

pertinente a dichos problemas, y sobre todo adquirir el control de las 

situaciones problemáticas, tanto del punto de vista teórico conceptual como 

logístico, sin descuidar los aspectos epistemológicos de las disciplinas 

abordadas. 

Este trabajo se contextualiza en la asignatura Zoología de 

Vertebrados de la carrera de Licenciatura en Ciencias Biológicas de la 

Universidad Nacional de Río Cuarto 

Del análisis de varios años de enseñanza de la asignatura, desde 1984 

al 2000, se pudieron hacer las siguientes observaciones: 

1) El principal obstáculo que se detectó para lograr la integración de 

los contenidos no era sólo la dificultad del manejo de la terminología y 

teoría específica, sino también la dificultad en la comprensión significativa 

de los conceptos. 

2) No se lograba modificar las opiniones que traían los alumnos, y 

solamente incorporaban información extraída de los libros de texto o 

aportes de los docentes que se perdía con el transcurso del tiempo. Lo que 

el docente impartía como explicación teórica y el desarrollo de las clases 

prácticas no alcanzaba para cambiar la percepción del alumno sobre el 

mundo natural que lo rodea. 

1 
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3) Los alumnos suponían que la información recibida era defmitiva y 

acabada y no conocía los métodos y procedimientos de como se producía el 

conocimiento. 

4) Se destacó la incongruencia entre lo que se enseriaba y lo que 

resultaba significativo para el desarrollo de la formación profesional de los 

alumnos. Lo que principalmente se enseriaba eran los contenidos de los 

libros de texto y su selección dependía de la importancia relativa que se le 

asignaba a cada unidad, estos eran los conceptos de cultura general 

zoológica que tradicionalmente se suponía que deberían "verse", 

generalmente seleccionado por el editor del texto.. 

Este termino "ver" es usado comúnmente en el léxico de los docentes 

cuando se refieren a los contenidos y significativamente denotan la relación 

de los alumnos con los conocimientos, ellos deben ver todos los temas, 

que se seleccionan porque se supone que son la esencia de la disciplina 

considerada, pero no necesariamente todos los contenidos disciplinares son 

relevantes a los propósitos de la asignatura propuesta, además quedan 

grandes interrogantes sobre el aprendizaje significativo de los temas vistos, 

aunque en la tradición escolar, examen aprobado equivale a disciplina 

sabida. 

5) La falta de interés y la poca motivación generada por la 

desigualdad de intereses de los alumnos, ya que muchos de ellos ya han 

decidido la tendencia o línea disciplinar a seguir, y como son alumnos 

cautivos de un plan de estudios que no permite opciones, para algunos 

alumnos los contenidos de zoología eran insuficientes y para otros eran 

excesivos. 

En síntesis a los futuros generadores del conocimiento se les instruía 

en los contenidos conceptuales de la disciplina pero no se los educaba en 

los principios metodológicos de la producción del conocimiento. 

2 
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Instruir se defme como desarrollar hábitos o pericias que permiten 

llevar a cabo tareas específicas, en cambio educar significa modificar la 

forma de concebir la realidad, adquirir saberes que pueden ser utilizados 

para abordar situaciones novedosas. 

Estos aspectos se tuvieron en cuenta en la elaboración de una nueva 

planificación de la asignatura, modificando la estructuración y 

jerarquización temática de los contenidos. También se implementaron 

estrategias considerando las posibilidades de asimilación significativas por 

parte de los alumnos, para ello rescatamos la forma de pensar en el plano 

disciplinario, revalorizando el enfoque epistemológico de la disciplina. 

Se consideró replantear el enfoque de la selección de contenidos, y se 

decidió que la planificación del curso debería reflejar las actividades 

centrados en problemas que los egresados y profesionales resuelven en su 

actividad diaria y entrenarse en esos saberes y habilidades, y seleccionar 

los contenidos teóricos pertinentes a los problemas a resolver, todo el resto 

de la información que veían y luego olvidaban fueran eliminados porque 

hacia perder el tiempo que era necesario para trabajar y pensar. 

Lo que se enseña de los libros de texto es ajeno y lejano al contexto 

del aula, no se sabe ni quién ni cómo se generaron, ni con qué recortes y 

transformaciones se plasmaron en el texto. El texto será útil como 

referencia más adelante cuando posean un criterio para seleccionar sus 

contenidos, pero se enfocará prioritariamente la atención sobre los 

problemas regionales y los trabajos originales de quienes los estudian y se 

tratará de transferir sus resultados a nuestros problemas. 

La propuesta que se planteó fue centrar el trabajo en los aspectos 

metodológicos que son comunes a varias disciplinas de las ciencias 

biológicas, como la obtención de la información, su procesamiento y su 

comunicación y transferencia. 
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Estos aspectos no habían sido considerados en ninguna otra 

asignatura del plan de estudios anteriormente y la mayoría de los alumnos 

nunca habían leído un trabajo de investigación ni habían realizado un 

informe formal de un proyecto de investigación. 

Luego en una etapa más avanzada de planificación se tuvo acceso a 

trabajos de investigadores de las Ciencias de la Educación que permitieron 

categorizar, fundamentar y modificar las planificaciones previas. 

La propuesta de trabajo consideró varios aspectos del proceso de 

aprendizaje, primero en el recorte curricular, favoreciendo la resolución de 

situaciones problemáticas, seleccionando los contenidos en función de su 

pertinencia para la situación abordada y trabajando los temas en talleres, 

donde se propusieron tareas que permitan soluciones abiertas, que 

favorezcan la articulación entre la teoría y la practica, y faciliten la fluida 

transferencia desde el conocimiento académico a la situación problemática. 

En síntesis esta propuesta intentó disminuir la distancia entre la 

estructura formal de la disciplina y la realidad del campo profesional, por 

medio de actividades centrados en situaciones problemáticas reales, que se 

asemejan a "experiencias piloto" de proyectos de investigación similares a 

los que los alumnos pueden encontrar en el desarrollo de su vida 

profesional. 

Objetivo general: Desarrollar estrategias que permitan transferir el 

conocimiento académico generado en proyectos de investigación al aula 

universitaria, evitando tanto la descontextualización de la información 

como el acartonamiento científico. 

Objetivos específicos: 

1) Detectar los problemas de aprendizaje. 

4 
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2) Seleccionar ejes conceptuales relevantes de la asignatura, 

teniendo en cuenta el campo de aplicación de los conocimientos 

adquiridos. 

3) Adecuar la curricula de la asignatura a los ejes y problemas 

considerados relevantes. 

4) Seleccionar e implementar los recursos didácticos para lograr 

los objetivos disciplinares propuestos. 

El planteo de este trabajo comenzó con una mirada a la institución 

donde se desarrolla el proyecto, considerando aspectos de gestión 

académica, tanto en aspectos de conducción de los programas de 

investigación como en los diseños curriculares de las carreras de grado. 

Luego, a nivel de aula, se analizaron los principales problemas que 

presenta el aprendizaje de la asignatura, intentando categorizar desde la 

teoría educativa algunas propuestas que permitan reducir el abismo entre lo 

que se enseña tradicionalmente en los cursos de grado de Zoología de 

Vertebrados y la realidad de el desempeño de los zoólogos en su actividad 

profesional. 

La propuesta exigió un severo recorte a los contenidos tradicionales 

y la selección de algunos ejes conceptuales relevantes, como la sistemática 

, la biodiversidad, el monitoreo de fauna, para desarrollar diversos 

aspectos teóricos y metodológicos en el curso. 

Desde el punto de vista metodológico se adoptó la modalidad de 

talleres para desarrollar los temas, y se seleccionaron temas relevantes a la 

problemática regional, que esta siendo estudiada por investigadores locales, 

con la intencionalidad de transferir sus contribuciones científicas al aula. 

5 
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Capítulo 1 

El ámbito social e institucional donde se realiza la propuesta. 

1.1) Caracterización de la Universidad. 

Las actitudes que el docente asume en el aula están influidas por su 

inserción como docente e investigador en la comunidad universitaria y por 

la manera que se articula con el poder y con los intereses hegemónicos. El 

simple hecho de seleccionar una bibliografía o una metodología didáctica, 

implica asumir concientemente o no una postura en el campo institucional. 

En las universidades en general, la docencia de grado es considerada de un 

valor inferior a otras actividades académicas, y a consecuencia de ello, se 

dispone de relativa libertad para experimentar informalmente en este 

ámbito, porque la lucha por el poder y la acreditación de logros no se lleva 

a cabo en el campo de la enseñanza sino en la investigación y conducción 

institucional y la lucha se centra en la disputa por los recursos económicos 

para la investigación. 

El funcionamiento universitario es un tema polémico y no se lo puede 

abordar si no se lo vincula a la responsabilidad del Estado con el derecho a 

la educación, y también con el rol de la Universidad en la democratización 

de la sociedad. Esta problemática tiene aspectos técnicos, de eficiencia o de 

uso racional de los recursos, pero innegables aspectos ideológico-políticos 

que no han sido atendidos en su justa medida. 

El rol de la Universidad en el contexto social puede ser ideológicamente 

definido desde dos ópticas diferentes, que implican dos modelos de 

Universidad diferentes, (Hidalgo, 1993). Para unos es la Universidad de 

producción, donde la capacitación es un insumo y el egresado el producto 

final, su meta es producir profesionales para el mercado del trabajo. Los 

que propician este modelo poseen un fuerte sesgo economicista, y los 

funcionarios de los gobiernos lo avalan con acciones directas como 

6 
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restricciones presupuestarias, limitación de recursos para la investigación y 

la escasa participación en acciones conjuntas de la Universidad con los 

gobiernos. 

La otra Universidad es el vehículo de formación de ciudadanos libres, 

aptos para integrarse en una sociedad democrática, es una institución 

creadora de conocimiento para el conjunto de la sociedad. El rol de la 

Universidad pública es producir conocimientos mediante la investigación y 

transferir ciencia, tecnología y cultura a la sociedad. 

La capacitación del ciudadano libre, le permitirá captar la realidad, 

comprender su problemática y proponer los instrumentos para la superación 

desde una postura académica y crítica. 

La investigación tanto básica como aplicada, así como el desarrollo de 

las artes es fundamental porque transfiere nuevos conocimientos a la 

enseñanza, superando los modelos prestados y permite crear las 

condiciones para un desarrollo autónomo de la capacidad creativa. 

El traslado a la sociedad del producto intelectual se realiza por medios 

indirectos, difícilmente evaluables, pero presentes en los cambios de 

actitudes y aptitudes de buena parte de los egresados universitarios. 

Algunos otros de estos beneficios intangibles son la oportunidad de 

descubrir talentos, el impacto de nuevas ideas sobre las generaciones 

futuras, la posibilidad de proporcionar flexibilidad laboral a la fuerza de 

trabajo, la generación de oportunidades para la investigación básica, el 

incremento de la cultura política, además de generar y reproducir 

conocimiento, que es el mayor factor de crecimiento y desarrollo social. 

Según cada postura, la opinión sobre los principales temas de la 

problemática universitaria difieren significativamente: para el enfoque 

economicista la evaluación de la calidad se verifica por la capacidad de 

inserción laboral de los egresados; para el segundo modelo, el criterio de 

calidad está dado por la rentabilidad social de los egresados. Al opinar 

7 
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sobre la autonomía, para el primer enfoque la autonomía no existe porque 

depende de las exigencias del sector productivo, y la Universidad pierde su 

capacidad de decidir qué enseñar y qué investigar; para el segundo enfoque 

es fundamental por la necesidad de generar un pensamiento autónomo 

frente a las presiones del poder económico y del estado para proveer a la 

sociedad de un pensamiento científico que es una de las expresiones más 

elevadas del hacer humano. 

En cuanto a las decisiones sobre la investigación, la primera postura no 

le asigna importancia, salvo que ésta atienda las exigencias tecnológicas del 

medio, la Universidad enseña de prestado y depende tecnológicamente del 

exterior desarrollado. Para el otro enfoque la investigación es básica porque 

a través de ella se crean los conocimientos que nutren a la enseñanza, 

participa en el desarrollo de la ciencia y técnica regional y se conecta con el 

mundo intercambiando información. 

Otro concepto importante es el de eficiencia, la postura tecnocrática 

reduce el problema a la racionalización de costos, estableciendo relaciones 

cuantificables entre los medios invertidos y los productos. Para el segundo 

enfoque comprende un conjunto de funciones educativas, de capacitación, 

investigación y desarrollo. El análisis costo beneficio no da cuenta de los 

saberes. Quienes defienden una Universidad que educa a los jóvenes sin 

otro requisito que su capacidad y responsabilidad, que investiga con calidad 

y distribuye su producción al tramado social con equidad, sostiene un 

modelo de sociedad basado en el desarrollo. 

Por todo lo antes expuesto se puede deducir cuál es la opción de nuestra 

institución, tradicionalmente comprometida con el modelo escuela 

tecnológica y extensionista y ajena al compromiso educativo. En los 

últimos años esta tendencia hacia la instrucción y no hacia la educación se 

ha puesto de manifiesto al evaluar a las unidades académicas solamente por 

la cantidad de alumnos por docente, premiando a los cursos 
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multitudinarios, independientemente de la calidad de la tarea educativa que 

se realiza en el aula. 

Por esta razón, cuando planteamos las situaciones de trabajo en taller, 

con un modelo de educación personalizada donde cada docente puede 

conocer al alumno, conversar con él e indagar cuáles son sus dificultades y 

buscar en conjunto las soluciones a problemas a nivel de personas y no de 

masas, somos considerados docentes ineficientes por el índice resultante de 

dividir los puntos de dedicación docente por la cantidad de alumnos 

atendidos. 

Bourdeau y Wacqeuant (1995) se preguntan cuáles son las condiciones 

sociales que regulan la competencia entre los productores de 

conocimientos, y definen al campo de la ciencia con las características de 

los campos sociales, con sus relaciones de fuerzas, sus monopolios, sus 

luchas y sus intereses. Este campo es un lugar de luchas, que no es el 

plácido ámbito de la "Comunidad Científica" donde reina la competencia 

pura y perfecta de ideas. 

Por esto los juicios sobre la calidad o las capacidades de un miembro de 

este campo o aspirante a él están contaminadas por la posición que ocupa, 

porque todas las prácticas que tienden a la adquisición de autoridad, 

revisten una característica dual, donde conviven el interés por adquirir el 

conocimiento con la lucha por la adquisición de la autoridad. 

De una definición rigurosa del campo científico como espacio de juego 

donde se encuentran comprometidas las posiciones científicas, se 

desprende que no se pueden distinguir los elementos puramente científicos 

de las estrategias sociales, donde es imposible aislar los componentes 

científicos "puros" de los políticos (Bourdeau y Wacqeuant1995.) 

La lucha en este campo, según los mismos autores, es por un capital 

social denominado autoridad científica, que puede ser convertido en otros 

tipos de capital, y tiene como característica esencial que los productores 

9 



•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
4
1
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
 

solo tienen como clientes a sus propios competidores, y se debe esperar el 

reconocimiento del valor de sus productos de sus competidores que no son 

proclives a convalidar sin discusión. 

En esta lucha donde cada uno debe imponer su autoridad y la 

legitimidad de sus productos, y además existe la necesidad de imponer una 

definición propia de ciencia, de cómo delimitar los campos de los 

problemas y los métodos que se pueden aplicar legítimamente, y por 

consiguiente ocupar una posición de legitimidad en el campo delimitado. 

En el campo científico no existe ninguna instancia que legitime el 

poder, esta se obtiene de la fuerza que poseen los grupos, convirtiéndose en 

juez y parte en los conflictos por la hegemonía del campo. 

La estructura del campo científico se defme en cada momento por el 

estado de las relaciones de fuerza entre los grupos en lucha, y su 

transformación es producto de las estrategias tanto científicas como de 

políticas de conservación y subversión de los grupos, según la estructura 

del campo y la posición que ocupan en el mismo. 

Un papel preponderante en el control lo desarrollan también las revistas 

científicas que operan en función de los modelos dominantes de la ciencia 

oficial y consagran sus realizaciones, mientras que los productos que por 

diferentes razones no acuerdan con el modelo, son rechazados o 

autocensurados a causa de las normas editoriales que definen lo publicable. 

Las publicaciones, las presentaciones a congresos y la dirección de 

becarios y tesistas son elementos de fundamental importancia en la lucha 

por la supervivencia en el sistema académico y factor de gran importancia 

además, de la participación política para adquirir poder en el sistema 

académico. 

Estos temas, paradójicamente por la relevancia que tienen, no son 

tratados en la currícula de grado y la mayoría de los alumnos llegan al final 

de su carrera académica sin conocer los elementos básicos de la 
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acreditación de los logros académicos que forjarán su futuro proyecto de 

vida. 

Todos estos aspectos socio políticos son totalmente ignorados por los 

alumnos, que se han formado en la asepcia científica de la Universidad por 

un lado y la pseudo ciencia de los documentales televisivos por otro, que 

deforman la perspectiva del rol que le compete y las habilidades y 

conocimientos que son relevantes para sobrevivir en un mundo cada vez 

más competitivo. 

Recientemente, una publicación periódica producida por The 

Herpetological Leage, una de las organizaciones de mayor prestigio de esta 

rama de la investigación en zoología, dedicó el fascículo de Junio de 1998 

a los puntos de vista contemporáneos sobre la educación en herpetología. 

Allí aparecen trece artículos escritos por destacados investigadores de la 

disciplina que discuten diversas cuestiones de la transferencia del 

conocimiento, desde aspectos relacionados con museos y jardines 

zoológicos, a programas de enseñanza para distintos niveles de alumnos 

graduados. 

Un artículo, ( Jaeger 1998), está dedicado al entrenamiento de los 

investigadores jóvenes en la acreditación de los productos de la 

investigación en las reuniones científicas y principalmente en las revistas 

periódicas. Esta publicación realiza un análisis detallado de la estructura 

formal de las presentaciones y de los mecanismos de referato. 

Este aspecto de entrenamiento para la producción, desde el punto de 

vista estrictamente académico es esencial en la formación del egresado. 

La otra gran problemática universitaria es qué investigar, el dilema se 

plantea entre ciencia básica y aplicada, y la aplicabilidad inmediata de un 

conocimiento producido. Esta discusión también falta en el aula 

universitaria, y cuando se realiza una vista retrospectiva de la ciencia de 

este siglo, se olbserva que el modelo de gran ciencia que hoy conocemos 

11 
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aparece recientemente a fines de la segunda guerra mundial, con el 

desarrollo de un modelo de ciencia que replicaba el diseño de producción 

industrial, de desarrollo en gran escala, especialización y organización 

jerárquica. Los estados decidieron invertir en ciencia y tecnología por los 

efectos que produce la ciencia sobre la economía, las capacidades militares 

y las posibilidades de prestar mejor atención a las demandas sociales. 

En este proceso de desarrollo de las ciencias se pueden distinguir tres 

períodos,( Hidalgo 1993) el primer período se caracterizó por el cuidado de 

la ciencia y los políticos dejaban la orientación de la investigación a los 

científicos, el modelo predominante era la investigación básica y la meta 

era la excelencia. Se creía que la ciencia era buena para la sociedad pero los 

beneficios no se podían transferir linealmente. 

El segundo período se caracterizó por las demandas de la clase política a 

los científicos con la finalidad de resolver problemas, y el modelo 

promocionado fue el de la investigación aplicada, y a la asignación de los 

mayores recursos fueron según la excelencia de la producción y a criterios 

relativos a la relevancia o pertinencia social de los proyectos. 

En el tercer período la ciencia accedió al plano de la política, 

principalmente en los países centrales, actuando como principal impulso de 

las capacidades competitivas, donde problemas como los ambientales, la 

preservación de los recursos naturales, la alimentación, la salud o la 

informática, muestran facetas múltiples donde resulta dificil separar las 

dimensiones involucradas. Se caracteriza por el cambio de un modelo de 

oferta por un modelo de demanda de los que se pueden recuperar tres 

procesos: primero una compleja y contradictoria comprensión de parte de 

las autoridades del funcionamiento de la ciencia, forzando a los 

investigadores a obtener resultados inmediatos; segundo a una 

diferenciación creciente de los actores involucrados en el quehacer de la 

12 
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ciencia y la técnica; y por último una compleja y contradictoria compresión 

por parte de los científicos con respecto a la función social de su trabajo. 

Según Albornoz (1996) en la ultima década de este siglo se presenta un 

nuevo escenario de tendencias globalizantes. En el plano de la ciencia y 

técnica estas parecen manifestarse con mayor intensidad que en otros 

planos. La ciencia y la tecnología se han convertido en el motor del 

crecimiento económico como en los casos de los campos de la 

biotecnología, química, informática, nuevos materiales, entre otros temas 

juegan un papel central las interacciones entre la ciencia, tecnología y la 

educación superior. 

La capacidad de formular políticas cietíficas está asociada con la 

capacidad de formular diagnósticos sobre la realidad nacional y la 

implementación de modelos innovadores. 

Un modelo nuevo de producción del conocimiento, con principios 

organizadores diferentes y dotado de una racionalidad propia indicaría que 

el incremento de la cantidad de productores potenciales y la diversificación 

de los requerimientos de conocimiento autorizado, estarían creando las 

condiciones para la generación de conocimiento influido por la 

masificación de la enseñanza universitaria, que a su vez ha modificado el 

campo de la investigación. 

El modelo clásico se ajustaba a una práctica científica que establecía las 

normas cognitivas y sociales que debían ser seguidas en la producción, 

legitimación y difusión de los conocimientos. En el nuevo modelo la 

producción se lleva a cabo en los contextos de aplicación y está destinado a 

brindar utilidad a otros actores sociales, por lo que está sujeto a 

concertación y negociación. 

Otra de sus características es la transdisciplinariedad, que supone un 

consenso teórico previo que trasciende los planos disciplinares y se debe a 

que el enfoque de la investigación está centrado en problemas que implica 
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la construcción de estructuras teóricas, métodos y prácticas adecuadas para 

su resolución. 

La evaluación del conocimiento en este nuevo paradigma, ya no se 

restringe a los pares, basado en el criterio de excelencia, se utilizarán 

conceptos tales como pertinencia, utilidad, eficacia, aceptabilidad social, e 

impacto, entre otros. En el antiguo modelo la creatividad individual era el 

motor del conocimiento, en el nuevo ésta se presenta como un fenómeno 

colectivo que subsume las contribuciones individuales como parte del 

proceso. 

Esta caracterización macropolítica de la Universidad tiene directa 

relación con los quehaceres diarios del docente en el aula, por la valoración 

institucional de la cantidad sobre calidad, de la instrucción sobre la 

educación, al no valorar la educación personalizada y reflexiva. 

Las políticas de financiamiento de la investigación también favorecen el 

desarrollo de temas de importancia para los grupos de poder económico 

regional, guiados por concepciones puramente extensionistas, utilizando a 

la Universidad como una agencia de servicios y no como una institución 

educativa y de generación de conocimientos. 

La estructura y el compromiso político de la institución dificultan la 

transferencia de la producción del conocimiento porque se priorizan los 

intereses de los grupos del poder sobre los de los investigadores que deben 

desarrollar sus tareas desde la iniciativa personal, superando las 

dificultades que la situación general del país y las autoridades les generan. 

Aunque la capacitación para acceder a la problemática del medio social 

y la formación teórica que la fundamente, es necesaria en la Universidad, la 

currícula universitaria debería ir mas allá, a la raíz epistemológica de la 

teoría, no conformándose con el aprendizaje de las teorías sino también 

lograr comprender los tipos de razonamientos que las generan. 

14 
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A pesar de esto Arredondo ( 1981 ) concluye luego de analizar una 

extensa lista de documentos curriculares, que la mayoría de los diseños se 

refieren a propuestas y planteamientos generales y que se presta mayor 

atención a la estructura y muy poca a la implementación y evaluación de 

los planes de estudio, y son pocos los trabajos integrales sobre todas las 

instancias del diseño. 

1.2) Situación del plan de estudios de las carreras de licenciatura y 

profesorado en ciencias biológicas. 

El plan de estudio original del profesorado y licenciatura en Ciencias 

Biológicas, es antiguo y su estructuración data de los primeros años de la 

Universidad. El Departamento de Ciencias Naturales, se estructuró y creció 

sobre la base de las necesidades académicas del plan del Profesorado y el 

plan de Licenciatura en Ciencias Biológicas que fue diseñado pocos años 

después y ha funcionado durante casi veinte años con muy pocas 

variaciones. Estos dos planes de estudio se desarrollaron compartiendo 

alumnos y asignaturas, llegándose a considerar al profesorado como un 

grado intermedio en la carrera del licenciado y también como una 

interesante salida laboral. Esta mezcla de carreras han dificultado la clara 

definición de los perfiles profesionales y los marcos epistemológicos de 

ambas carreras. 

El plan de estudios de la Licenciatura en Ciencias Biológicas, 

presentaba algunas deficiencias, que se originaron a partir del marco 

histórico de su creación. Este plan se generó sin ningún tipo de análisis 

didáctico ni operativo, la estructura básica fue tomada de otros planes 

vigentes y se incluyeron materias que estaban siendo dictadas en la 

Universidad, muchas ciencias "duras", Física, Química y Matemática, que 

se dictaban en la Facultad, y otras materias biológicas de enfoque técnico 

que se ofrecian en otras facultades, pero que aportan conceptualmente muy 

15 
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poco a la formación de los biólogos pero que obligan a los alumnos a 

realizar enormes esfuerzos poco redituables y en algunos casos, a causa del 

abatimiento, a abandonar la carrera. 

El núcleo de materias biológicas fue creciendo y adecuándose a las 

necesidades del alumnado, implementando nuevas formas de enseñanza y 

actualizando los contenidos como expresiones individuales de los docentes 

progresistas, pero nunca como una planificación institucional, y no existia a 

nivel de la Facultad o Departamento ninguna instancia de control o 

evaluación de la formación integral de los egresados. 

Todo funcionaba en espacios estancos, sin ninguna vinculación entre las 

asignaturas ni con el perfil del egresado. 

Para superar estos aspectos negativos de la situación anterior, las 

comisiones curriculares encargadas de generar el nuevo plan de estudios, 

tomaron en cuenta recomendaciones que propone Taborga (1980 ). Este 

autor sugiere una serie de pasos a seguir como: captar la realidad, defmir 

valores, diagnosticar la realidad, pronosticar la proyección futura de la 

Universidad, determinar la factibilidad de acción en la realidad 

universitaria, elaborar, ejecutar y evaluar los planes, elementos estos 

ausentes en nuestro pasado pero gradualmente consensuados por el cuerpo 

docente. 

Según Llanera (1981 ) la planificación educativa debería tener como 

meta defmir el curso de acción, proponer estrategias y determinar recursos 

para prever el desarrollo de los procesos educativos. Este tipo de 

planificación posee varias dimensiones: la social porque está dirigida a 

extensos grupos humanos, una dimensión técnica porque se supone la 

utilización de conocimientos organizados, una dimensión política porque 

precisa un marco jurídico que la respalde, una dimensión cultural porque 

posee un sistema de valores y una dimensión prospectiva que al incidir en 

el futuro proponga planteamientos inéditos y contemple nuevas realidades. 

16 
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1.3) Planificación del curriculum de la Carrera 

Las defmiciones de curriculum son diversas y se mencionarán algunas 

que pueden ser útiles para este momento del desarrollo, especialmente las 

referidas a la articulación entre enseñanza y perfil profesional. 

Arredondo (1981) define al curriculum como el resultado del análisis y 

reflexión sobre el contexto, del educando y los recursos, es la definición de 

los objetivos educativos, la especificación de los medios y procedimientos 

para asignar racionalmente los recursos humanos y materiales de manera 

que se logren los fmes propuestos. Johnson (1970) agrega a esta defmición 

de currículum algunas otras consideraciones, como qué se debe enseñar, 

además introduce el término "instrucción", incluye los procesos 

psicológicos del estudiante y la forma como éste aprende, y considera al 

currículum como un determinante de los contenidos y de las actividades 

que se desarrollarán en el curso y por último señala que es una 

representación formal de la estructura de las disciplinas. 

La categoría de análisis de la práctica profesional ha sido de importancia 

central en los diseños curriculares, entre los conceptos más frecuentemente 

considerados se encuentran las tareas del campo laboral, la congruencia 

entre profesión y problemática social, las relaciones de la profesión con el 

desarrollo científico y tecnológico y con otras áreas del conocimiento, la 

delimitación del espacio social para la práctica social, y el número de 

personas que pueden participar de la práctica. 

La categoría de análisis de la interdiciplinariedad ha producido posturas 

divergentes, rescatando por un lado la ventajas de disminuir el 

parcelamiento disciplinar y superposición de temas, intentando facilitar así 

la integración cognitiva y por otra parte generando dificultades 

administrativas y conflictos interpersonales que este tipo de estructura 

genera, especialmente cuando no se le provee al docente los medios de 

infraestructura necesarios. 

17 
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Desde la problemática de la articulación entre la formación académica y 

la actividad profesional, Gonzales (1978) distingue al profesional 

universitario de cualquier otro profesional porque el primero abarca el 

conocimiento de la actividad específica además de las bases culturales, 

científicas y filosóficas del campo disciplinar y presenta un listado de 

características que definen al profesional universitario donde destaca 

cualidades como dedicación, compromiso, vocación, competencia, ética, 

entre otros. Arnaz ( 1981) define los componentes del perfil del egresado, 

proponiendo la especificación de las áreas de conocimiento, la descripción 

de las tareas que realizará en tales áreas, la delimitación de los valores que 

acreditarán su buen desempeño y el listado de destrezas que deberá 

desarrollar. 

Galzman y De Ibarrola (1983) proponen la manera de definir las 

actividades del profesional y las áreas de conocimiento que necesita para su 

desempeño a través de la investigación de las exigencias del medio donde 

desarrollarán su actividad. Según estos autores se pueden detectar tres 

grupos de elementos: 1) Las necesidades y problemas detectados 2) El 

mercado ocupacional 3) Las disciplinas que pueden aportar elementos para 

la solución de los problemas. 

Stenhouse (1991) sugiere un modelo curricular de marco flexible con 

espacios para la experimentación en la práctica, lejos de los marcos 

institucionales rígidos que no permiten a los profesores moldear su propia 

práctica y es un marco de energías creadoras estimulantes. 

Es posible diferenciar a esta propuesta de la tradicional mediante las 

posiciones epistemológicas, psicológicas y educacionales que las 

distinguen, porque la idea de curriculum supera largamente el concepto de 

plan de estudios al que tradicionalmente se lo ha homologado. 

Si se desea proyectar una determinada visión de una parcela del 

conocimiento y que ésta se plasme en el proceso de aprendizaje y que se 
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refleje en la práctica educativa, estas ideas deben estar plasmadas en 

selección, presentación y estructuración de los contenidos del curriculum y 

que refleje la identidad personal y profesional del profesor. 

Pero en la realidad se está más acostumbrados a funcionar en un 

contexto oficial del desarrollo curricular, los directivos deciden cuál es la 

cultura básica a trasmitir, y los profesores acatan esas directivas siguiendo 

los lineamientos de contenidos y metodologías de los libros de texto, que 

para el profesor, la guía mas inmediata que determina su enseñanza no son 

tanto los documentos generados por las direcciones ni el pensamiento 

pedagógico del profesor, sino los textos guías y demás textos curriculares 

empleados, esta práctica es mas común en la escuela primaria y media pero 

se esta viendo en los cursos universitarios masivos y la consecuencia de 

esta práctica es el estancamiento intelectual de los docentes. 

1.4) El nuevo plan, su implementación. 

El perfil profesional del egresado está fuertemente condicionado por la 

política institucional. Según cómo se fundamente la carrera y se definan sus 

incumbencias, ese será el perfil. En el caso particular de los profesorados 

ésta demarcación profesional no es tan dificil de realizar y las 

delimitaciones de los campos de acción son relativamente claros, salvo la 

problemática que generan los institutos no universitarios y la discusión del 

rol de la Universidad como ente habilitante o nivelador. 

En el caso particular de la Licenciatura, este perfil es más complejo de 

adecuar a causa de la diversidad del campo profesional y a la dificultad de 

adecuar la formación del alumnos a particularidades de la demanda futura 

A partir del año 2000 entró en vigencia un nuevo plan de estudios, para 

ambas carreras que intenta superar los aspectos negativos de los planes 

anteriores. 
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El nuevo plan propone su funcionamiento como un proyecto dinámico 

para formar profesionales capacitados para colaborar con el mejoramiento 

de la calidad de vida de la sociedad, participando concretamente en el 

progreso científico y técnico, en el desarrollo de nuevas estrategias para la 

conservación y protección de los recursos naturales, además de reforzar los 

perfiles tradicionales que proponía en plan anterior, e incursionar en las 

bases de las nuevas disciplinas de las ciencias biológicos. 

Además explicita la necesidad de mejorar la enseñanza de grado e 

intervenir pedagógicamente frente al diagnóstico de la situación del 

ingresaste a partir del ajuste del diseño curricular de la carrera. 

Sobre el perfil del egresado propone desarrollar una actitud reflexiva, 

crítica y transformadora como base dinámica de su formación continua y 

permanente 

En cuanto a la modalidad de la enseñanza propone propiciar en el 

alumno la construcción de aprendizajes significativos integrados en forma 

interdiciplinaria desde la articulación de las diferentes áreas de 

conocimiento involucradas para desarrollar en el alumno una sólida 

formación disciplinar que le permita manejar críticamente los contenidos 

conceptuales, procedimentales y actitudinales que le sirva como principio 

de su formación continua. 

Este plan propone un ciclo básico obligatorio de asignaturas que 

provean alumno de un conocimiento general de las Ciencias Biológicas y 

de las disciplinas de apoyo, para poder optar luego dentro de un conjunto 

de asignaturas optativas de un espectro disciplinar bastante amplio que 

resulta un desafio a los docentes en la innovación de la oferta educativa. 

En este contexto, la asignatura Zoología de Vertebrados desaparece de 

la curricula obligatoria y sus contenidos se redistribuyen en otras 

asignaturas, algunas del plan básico y otras optativas, generando hacia el 

20 
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futuro, la incertidumbre de enfrentar un nuevo desafio de implementar la 

ejecución de las modificaciones diseñadas. 

El problema, del desarrollo curricular, Stenhouse (1991) lo defme como 

central, y consiste en el paso del curriculum como intención a los 

mecanismos para hacerlo efectivo, y si es valioso a través de los materiales 

y criterios que llevan a cabo la enseñanza, expresa la visión del docente de 

lo que es el proceso de enseñanza y la concepción de la estructura del plano 

disciplinar. 

Por ello, según la perspectiva integradora de este autor, el curriculum y 

desarrollo del profesor van juntos, y es por esto que critica la estructuración 

curricular por objetivos, porque confunde la naturaleza del conocimiento 

que no puede ser instrumento para el perfeccionamiento profesional del 

profesor, en cambio el curriculum de proceso parte de aceptar que el 

conocimiento tiene una estructura que incluye procedimientos, conceptos y 

criterios que permite definir y re defmir los elementos estructurales. 

La racionalidad de la acción educativa no puede reducirse a un patrón 

lineal de fines y medios, la selección de objetivos a desarrollar, 

experiencias para lograrlos y evaluar en qué medida se logran. 

La mejora de la calidad de la enseñanza ocurrirá en un proceso de 

investigación abierta, de naturaleza espiralada o cíclica de la práctica 

docente de los profesores, por ello el curriculum es la herramienta de 

perfeccionamiento docente, al permitirle seleccionar los conocimientos y 

generar ideas renovadoras dependiendo de las condiciones del aula, dando 

el marco donde se resuelven los problemas concretos que se gestan en la 

interacción de los alumnos con los contenidos. 

El proceso de indagación es inherente al de enseñanza y al de 

aprendizaje y la investigación es ese proceso llevado a cabo 

sistemáticamente; se trata de un proceso de investigación - acción que 

reacciona contra el sistema experimentalista que ha dominado el panorama 
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educativo. De esta propuesta de investigación de colaboración se destacan 

algunas características para su implementación: 1) Que el consumidor 

potencial de la investigación quede implicado en ella, si deseamos que los 

resultados incidan en su práctica.2) Que los temas de investigación se 

centren en preocupaciones del consumidor. 3) Que en todas las fases de la 

investigación exista colaboración del consumidor. 4) El proceso debe 

perfeccionar a todos los participantes, tanto docentes como alumnos. 5) En 

el proceso de búsqueda se ha de concurrir tanto a la preocupación por los 

resultados de la investigación misma como a la aplicación de los resultados 

para mejorar la educación. 6) Hay que reconocer que la actividad de clase 

es compleja, esto debe tenerse en cuenta durante la investigación al tiempo 

de mantener la integridad del proceso educativo. 
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Capítulo 2 

Encuadre didáctico y modalidad de trabajo 

2.1) La negociación pedagógica entre el alumno y el docente, roles y 

responsabilidades 

Asumimos la postura de Gallager (1994) cuando indica que los roles 

de docentes y alumnos cambiaron de una relación de docentes como 

fuentes de conocimiento y alumnos consumidores de información, en el 

pasado, a una función de docentes planificadores reflexivos y alumnos 

tomadores de decisiones, sustituyendo el concepto de aprendizaje basado 

en índices de inteligencia, asociación, habilidades de razonamiento y 

desarrollo de la memoria, por los conceptos de aprendizaje basados en 

interacciones del individuo con su ambiente, con el desarrollo de 

estructuras de conocimiento, con redes de hechos, asociaciones, 

generalizaciones. Además reconocimos el concepto de expertos y novicios, 

diferenciados por la posesión del conocimiento, recuperando antiguas 

tradiciones del aprendizaje de las artes y las ciencias. 

Como lo afirma, Ausubel (1978) consideramos que el aprendizaje 

significativo se obtiene cuando el aprendiz logra establecer relaciones entre 

la idea nueva y la estructura cognitiva que posee, produciendo 

modificaciones en sus conocimientos. 

Ontoria (1992) utiliza el término "aprender a aprender" cuando 

discute la utilización de los mapas conceptuales como estrategia de 

aprendizaje. Las nuevas estructuras que se desarrollan permiten valorar las 

distintas situaciones y tomar decisiones, luego de reflexionar sobre los 

hechos, conceptos, situaciones y experiencias, de las consecuencias que 

implica aceptar o comprometerse con la nueva estructura. 

Ausubel sostiene, según Ontoria ( 1992) que la estructura cognitiva 

de una persona es el factor que decide acerca del significado del material 
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nuevo y de su adquisición y retención y que las nuevas ideas adquieren 

significado solamente si pueden referirse a conceptos pre existentes. Si el 

material nuevo entra en fuerte conflicto o no se conecta con la estructura 

existente ésta no puede ser incorporada. El alumno debe tener el tiempo de 

reflexionar sobre el material para poder establecer las semejanzas y 

discrepancias de cada estructura. 

Ausubel también reconoció el predominio del aprendizaje 

memorístico en los procesos educativos y cuestionó el aprendizaje por 

descubrimiento como alternativa superadora, en cambio indica que en el 

aprendizaje significativo existe una intencionalidad de relacionar los 

nuevos conocimientos con los ya existente. Se relacionan los hechos, 

objetos o experiencias. Tanto el aprendizaje memorístico o repetitivo como 

el significativo puede ser por descubrimiento, según la aplicación 

metodológica que se ha adoptado. 

El aprendizaje significativo se facilita por medio del uso de los 

organizadores, estos funcionan como puentes entre los nuevos 

conocimientos y los previos, y se presentan en tres fases: 1) Presentación 

del organizador 2) Presentación del nuevo material de aprendizaje. 3) 

Potenciación de la organización cognitiva para probar la relación entre el 

nuevo material y las ideas previas. 

En lo que respecta a los roles de alumnos y docentes y las metas 

propuestas éstas deben ser defmidas previamente, y los conocimientos y 

experiencias de los docentes serían utilizados como entorno de apoyo o 

andamiaje, prestando apoyo en aquellos momentos que se juzgue necesario, 

pero destacando siempre la necesidad de la independencia de criterio que 

les permita solucionar problemas con la mayor autonomía posible. 

Los docentes de la orientación zoología, potenciamos la organización 

cognitiva al definir la forma de pensar en el plano disciplinario, 
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establecimos las referencias del marco teórico general y motivamos a los 

alumnos a reflexionar sobre la tarea y sobre su conocimiento. 

También se tomo en cuenta una estrategia motivacional inspirados en 

Gibson y Shute (1994) "Nosotros aprendemos desde otra gente, no tanto 

por la imitación consciente sino más bien por pertenecer a un club que 

nosotros vemos como parecida a nosotros mismos" 

La idea generalizada de los alumnos es que el conocimiento está en 

algún libro o en la cabeza de los docentes y aprender consiste en extraerlo, 

no aceptan que no se sepan cosas y visualizan a los productores de 

conocimiento como seres lejanos y exóticos, por esta razón se dio 

importancia a lo que cada alumno pueda interpretar del material que les 

provee información de primera mano, como los informes originales que 

denominamos texto de apoyo, la información empírica que surge de las 

colecciones de museo y del relevamiento de campo. 

Una de las preocupaciones principales de los docentes, de los buenos 

por lo menos, es comprobar que los alumnos no aprenden, cuando se 

pregunta en clase sobre conceptos clave que han sido exhaustivamente 

desarrollados en cursos anteriores los alumnos no pueden acordarse de 

ellos o no los pueden utilizar en forma correcta. Perkins (1992) cuando 

analiza las causas de fracaso escolar, detecta deficiencias como el 

conocimiento frágil, que se presenta en dos formas: el conocimiento inerte 

y el conocimiento ingenuo. 

El primero consiste en que los estudiantes no recuerdan, no 

comprenden o no usan lo que supuestamente deberían saber. El segundo 

concepto se refiere a información que puede existir, pero no se lo recuerda 

fuera del contexto del aprendizaje. Solo sirve para aprobar exámenes, en un 

contexto limitado a la actividad escolar y sin ninguna aplicación a 

situaciones problemáticas reales. 
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Otra causa detectada por Perkins (1992 ) es el pensamiento pobre, 

este consiste en captar superficialmente los conocimientos científicos o 

tener distintas explicaciones para cada fenómeno, explicaciones áulicas 

para la escuela y explicaciones de sentido común para la vida real, según el 

contexto del lugar donde se desarrolla la actividad. En general consiste en 

conservar la misma concepción del mundo a pesar de haber sido instruido, 

los estudiantes no saben pensar valiéndose de lo que saben, no piensan por 

medio del conocimiento adquirido en las aulas. 

En este contexto aparece la hiperactividad, el alumno se compromete 

en tareas arduas pero estériles con la finalidad de llenar espacios y tiempos, 

dando una falsa imagen de trabajo fecundo. 

La búsqueda trivial se relaciona con el problema anterior y consiste 

en la creencia que el aprendizaje es la acumulación de un largo repertorio 

de hechos y rutinas, recolectando mucha información pero sin una 

articulación efectiva. 

Los docentes no postulan jamás que la educación es eso, sin embargo 

esto sucede en las aulas, especialmente en la "evaluación" cuando se mide 

principalmente información y no reflexión, produciendo la confrontación 

entre la profundidad y la amplitud. Se "VEN" los temas. 

Según Perkins (1992) la creencia general es que el éxito del 

aprendizaje depende de la capacidad más que del esfuerzo, si alguien 

aprende algo es porque tiene la capacidad innata de captar rápidamente, si 

no lo hace es porque le falta capacidad, el tema supera sus posibilidades. 

En cambio, éste autor indica que necesitamos un modelo basado en 

el esfuerzo, el esfuerzo puede ser la principal explicación de los logros y 

deficiencias del aprendizaje, pero se debe estar alerta para no caer en el 

activismo. 
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Muchos estudiantes, aunque se sienten muy motivados tienen este 

problema, trabajando intensamente desde un nivel de sentido común pero 

sin formular objetivos claros ni plantear problemas teóricos. 

Para evitar esta deformación se propuso un sistema de evaluación 

que asignó más importancia a la verificación, presentación y discusión de 

la tarea realizada y minimizó la figura del examen tradicional. 

Se tubo en cuenta especialmente el concepto de macroestrategias de 

Monereo (1990), este autor indican que estas son las encargadas de 

establecer los parámetros de una tarea, localizar los errores, determinar las 

tácticas y métodos de intervención más apropiados, controlar su aplicación 

y tomar las decisiones ulteriores a partir de los resultados obtenidos. 

Durante este proceso de reestructuración y autoevaluación se verifica 

la eficiencia de las microestrategias, que son operaciones o procedimientos 

concretos, tales como estrategias de repetición, de elaboración, de 

organización y de regulación, que fueron aplicadas durante el desarrollo de 

cada uno de los temas propuestos y desarrollaron habilidades de planificar, 

registrar, analizar, sintetizar, memorizar y demostrar (Monereo 1990). 

Al llevar a cabo la reflexión sobre cómo se elabora el conocimiento, 

se determina la importancia de los contenidos y estrategias, pasado el 

tiempo es muy probable que muchos de los datos que no son usados 

frecuentemente se olviden, pero los procedimientos para recuperarlos 

pueden quedar incorporados. 

Un aspecto interesante es la negociación curricular, cuando se 

discuten los contenidos mínimos de la asignatura, intentando adecuarlos a 

los intereses concretos de los alumnos, estos últimos se concentran en 

temas de conservación y protección del ambiente, desde una posición 

ingenua o de sentido común. En algunos alumnos se observa una impronta 

de lo que se puede denominar la " onda Custeau " inspirada en los 

espectaculares salvatajes de la naturaleza con yates y helicópteros, con 
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fuerte impronta romántica y poco académica que se conoce como 

"ecologismo", otros alumnos tienen intereses concretos en el conocimiento 

de la diversidad biológica y su biología y están interesados en el desarrollo 

de su capacidad profesional. 

Una experiencia preocupante en este sentido, la tuvimos 

recientemente durante un taller de campaña con un grupo de alumnos de 

cuarto año de la Licenciatura en Ciencias Biológicas. Los alumnos se 

resistían a la idea de colectar algunos ejemplares de pequeños vertebrados, 

que eran necesarios para un trabajo que se estaba llevando a cabo, a pesar 

que se les daban todos los argumentos metodológicos que justificaban la 

extracción y todos los argumentos teóricos que demostraban que esta 

acción no tendría efectos perjudiciales sobre la estabilidad de la especie. 

El sentimiento afectivo que los alumnos expresaban utilizando 

términos y acciones de características maternales, les hacían ver a estos 

individuos como objetos de cariño y no como entidades a ser interpretadas 

desde categorías científicas, generando en ellos un profundo dolor ante la 

inminente posibilidad de ver a los objetos de su amor sacrificados. Este 

conflicto emocional no les permitía pensar sobre el particular como futuros 

científicos, analizando desde perspectivas racionales, al quedar su razón 

bloqueada por sus emociones. 

Independiente de la postura tomada por los alumnos de 

proteccionista ingenuo o científico, se ofreció la opción académica que 

presenta la problemática de la conservación desde el punto de vista de la 

ciencia, rescatando los aspectos estratégicos y epistemológicos de la 

investigación, que sirve a todos los intereses para explorar las diversas 

dimensiones del mundo natural que les rodea. 

2R 



•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
6
4
.
*
 

•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
*
•
•
•
•
•
 

2.2) Enseñanza, prejuicios y pensamiento científico 

Durante los últimos años se ha destacado la necesidad de ampliar el 

foco de los cursos de ciencias para hacerlos más relevantes para los 

intereses de la sociedad moderna ( Driver 1988 ). Por esto, según este 

autor, se han desarrollado programas de enseñanza que han presentado los 

principios de la ciencia en contextos que se consideran de uso práctico, 

además intentan que estos cursos reflejen mejor la actividad de los 

científicos de manera que los estudiantes, como futuros científicos, lleguen 

a ser más conscientes de las posibilidades y limitaciones de la ciencia. 

Uno de los aspectos que ha requerido más atención de esta 

concepción es la investigación sobre las ideas previas y de qué modo estas 

ideas se modifican como resultado del proceso educativo. 

Una característica clave en la concepción de aprendizaje, que se 

utiliza actualmente en psicología cognitiva, es el concepto de las 

construcciones mentales o esquemas. Estas construcciones son utilizadas 

por los que aprenden para comprender nuevas situaciones y el aprendizaje 

no es simplemente una absorción de conocimientos. 

Desde esta perspectiva el proceso de aprender implica que quien 

aprende aporta sus esquemas o maneras de pensar al intentar comprender 

una nueva situación, lo que aprende no depende solamente de la forma en 

que se presenta el nuevo contenido, sino de los esquemas de que dispone 

para poder comprenderla. 

Esta concepción del aprendizaje coloca al que aprende en el centro 

del proceso, porque el resultado depende de las ideas previas del estudiante, 

de sus estrategias cognitivas e intereses. 

Según Tiberghien (1986) las ideas de los estudiantes no pueden 

cambiarse fácilmente mediante la instrucción y sería erróneo pensar que 

estas ideas son un conjunto estático de nociones, sino que son una serie de 
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modos de comprender la realidad y pueden ser utilizadas para interpretar 

situaciones novedosas. 

Claxton (1986) sugiere que estas son herramientas para aprender y 

son la base para adquirir nuevas comprensiones sobre la base del 

razonamiento analógico. Estas imágenes dinámicas de razonamiento se 

ponen en evidencia en los estudiantes universitarios de física cuando 

utilizan la imagen de la balanza de brazos con dos objetos de la misma 

masa equilibrándose horizontalmente, y la aplican a una polea con dos 

masas iguales en cada extremo de la cuerda, esperan que estas se equilibren 

también a la misma altura. 

Estos razonamientos están ligados a contextos, y hechos que según 

los científicos están relacionados a un contexto determinado, pueden estar 

en los esquemas del alumno relacionados a contextos diferentes, como se 

ha observado en demostraciones de energía calórica con objetos calentados, 

o con hielo, donde los alumnos asignaban a la materia la propiedad de 

frialdad. 

Esto señala una diferencia significativa entre el pensamiento 

cotidiano y el pensamiento científico donde la consistencia y parsimonia 

son elementos importantes. En el pensamiento cotidiano lo importante es 

que lo que se piensa sobre una situación se ajuste a la situación, 

permitiendo actuar en la circunstancia, por esto las ideas del pensamiento 

cotidiano pueden representar un conjunto de conceptos específicos para 

cada situación, pero sus interacciones no tienen relevancia. 

La distancia entre estos dos pensamientos, es la que debe recorrer el 

proceso educativo y, según Driver (1988), las diferencias entre las ideas de 

los alumnos y el pensamiento científico, nos da una idea sobre la magnitud 

de los cambios que estamos intentando realizar en el proceso educativo, y 

sugiere cómo se pueden lograr algunos de ellos. 
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Cómo fomentar este cambio?. Para ello se presentó una serie de 

opciones, la primera utilizada ampliamente en los ámbitos escolares es 

ignorar las ideas previas y basar la enseñanza en la estructura propia de la 

materia porque se piensa que si la estructura del tópico a desarrollar es 

coherente y bien organizado en términos formales de la ciencia, los 

alumnos podrán incorporar esa estructura conceptual por si mismos, pero 

los resultados de la investigación del aprendizaje indican que las ideas 

previas persisten a lo largo del entrenamiento universitario, a pesar de este 

método de instrucción. 

Este enfoque acarrea otro problema que es la compartamentalización 

del pensamiento de los estudiantes donde el pensamiento escolar esta 

separado del pensamiento cotidiano y sólo se usa para la escuela, más aun 

el pensamiento y conocimiento de una asignatura no se usa en otra 

asignatura. 

Toda la estructura cognitiva previa se mantiene inalterada y es 

recuperada al retomar el ritmo de actividad anterior, cuando el ciclo escolar 

ha concluido. 

Puede existir un grupo de estudiantes para los que los nuevos 

esquemas son tan diferentes a las ideas o conceptos que tienen sobre el 

tema, que no dan ningún valor a tomarse el estudio en serio, la nueva 

propuesta es para ellos tan solo un conjunto absurdo de reglas y relaciones 

sin significado con su experiencia cotidiana. 

Una alternativa a este esquema es dar oportunidad a los estudiantes a 

descubrir por sí mismos, es basar la enseñanza en la experiencia de los 

problemas reales y concretos de su entorno. Desgraciadamente estos 

métodos en el pasado han fracasado, no porque los estudiantes no son 

capaces de descubrir, sino porque no descubren lo que los docentes 

pretendían ( Atkinson y Delamon 1976). 
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La segunda opción que se está ensayando, sostiene que las ideas 

previas son el punto de partida y se deben diseñar los recursos para que 

éstas se desarrollen y cambien. 

Se deben presentar oportunidades para que los estudiantes hagan 

explícitas sus ideas, las confronten, y se generen conflictos entre las ideas 

previas y las nuevas propuestas y probar los distintos conceptos en 

situaciones variadas que favorezcan la confrontación y discusión de las 

opciones, y enfatizar que el estudiante debe ser consciente de su propio 

aprendizaje. 

La falta de una predisposición hacia el pensamiento productivo, 

además de otros problemas psicológicos, es una de las causas de este 

conflicto, Tishman et a/. (1994) cuando analiza la predisposición al 

pensamiento, dice que hace falta más que habilidad y talento para 

destacarse en el desempeño de una tarea, y el mero hecho de poseer una 

cualidad no garantiza que uno vaya a usarla ni a usarla bien. 

En general las predisposiciones representan tendencias que presentan 

las personas a utilizar sus habilidades de alguna manera en particular, y el 

pensamiento involucra habilidades más predisposiciones. 

Los buenos pensadores se distinguen por usar sus poderes 

intelectuales de manera productiva, por su tendencia a explorar, a buscar 

claridad, a pensar crítica y cuidadosamente, y a ser organizados en el 

pensamiento. 

Qué se puede hacer para desarrollar el hábito del pensamiento 

efectivamente? Una forma puede ser un enfoque de enseñanza que 

incentive las aptitudes y las predisposiciones al pensamiento. 

Las predisposiciones al pensamiento son tendencias duraderas hacia 

patrones de conducta de pensamiento, de manera que una característica 

importante de las predisposiciones es que deben ser duraderas y 

progresivas, en el ejercicio de pensar en muchas y diferentes situaciones. 
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Cuando nos proponemos fomentar estas predisposiciones al 

pensamiento en el aula, es importante tener en cuenta que este desarrollo es 

lento y que sólo se manifiesta con el paso del tiempo. Estas no pueden 

transmitirse como una lección, deben cultivarse como una planta, nutriendo 

y apoyando el proceso para lograr un desarrollo pleno. 

Es importante promover situaciones donde sea necesario el análisis 

minucioso y cuidadoso, discutiendo con los alumnos en las situaciones 

donde sea más probable que ocurran omisiones y errores. 

Las consecuencias de estos errores deben ser costosos para que se 

evidencie cómo se puede ahorrar tiempo y esfuerzo por medio del 

pensamiento cuidadoso. 

Cómo se pueden desarrollar las actitudes y convicciones que hacen 

que una persona valore la amplitud de criterios? 

Un camino puede ser generando un ambiente donde se pueda discutir 

abiertamente y considerar puntos de vista alternativos basados en 

argumentos y elementos de juicio, pero siempre induciendo por medio de la 

acción y no presentando la predisposición al pensamiento como si fuera un 

contenido o habilidad específica. 

Para orientarnos en esta tarea podemos intentar una clasificación de 

las predisposiciones, (Perkins 1997) que podemos enumerar como: a) La 

predisposición al cuestionamiento y curiosidad, que incluye la necesidad de 

preguntar, plantear problemas e investigar nuevos horizontes. b) La 

predisposición a pensar arriesgadamente, consta del impulso a explorar 

distintos puntos de vista, ser amplio de criterio y probar nuevas cosas. c) La 

predisposición de pensar clara y cuidadosamente buscando la comprensión 

profunda de conceptos, con una actitud de alerta hacia el error y la omisión. 

d) La predisposición de organizar el pensamiento, atendiendo a la 

planificación, el orden y la organización metodológica y lógica de las 

actividades, y por último, e) la predisposición de dar tiempo al 

11 
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pensamiento, aunque resulte arcaico en esta época de mediatización y 

repentización de todas las actividades del entorno universitario. 

Según Pozo (1996) muchos profesores perciben las ideas, actitudes y 

predisposiciones erróneas que los alumnos llevan al aula como un enemigo 

más a combatir, además de la apatía, la falta de motivación, y las 

dificultades para el razonamiento y la comprensión. Quizás esta impresión 

de agobio pueda suavizarse un poco si se consideran estas manifestaciones 

no como problemas aislados sino como manifestaciones de un mismo 

problema. 

Entre el mundo de los conocimientos que los estudiantes generan 

para dar sentido al mundo real y el conocimiento de las ciencias plagado 

de signos y convenciones referido a un mundo más imaginario o abstracto 

que real, existe una gran desconexión. 

Mientras que el mundo de los alumnos se refiere al mundo cotidiano 

definido por coordenadas espacio temporales, el mundo de las ciencias se 

mueve en una realidad virtual no observable directamente, de categorías y 

conceptos y modelos idealizados, atemporales. Solo la relación entre estos 

niveles basada en su diferenciación puede ayudar en la comprensión de los 

modelos científicos. No solo hay una fisica, química o biología intuitivas 

sino también un conocimiento informal sobre el entorno social o histórico o 

en cualquier ámbito que afecte nuestra vida donde podemos aplicar las 

mismas intervenciones para predecir y controlar los hechos. Estas ideas, 

según Pozo (1995) son las de origen sensorial y social. 

Las vías sensoriales son las que se utilizan para dar significado a las 

actividades cotidianas, y se basan en reglas de inferencia causal de los 

datos recogidos del mundo natural mediante procesos sensoriales y 

perceptivos como la semejanza entre causa y efecto, la contigüidad 

espacial, la contigüidad temporal, la covariación cualitativa de causa y 

efecto y la covariación cuantitativa entre causa y efecto. Estas reglas están 
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muy relacionadas al sistema cognitivo humano como procesador de 

información con recursos limitados; normalmente funciona en forma 

inconsciente. 

Los aportes de origen social, a diferencia de los anteriores, no 

tendrían su origen en la interacción directa con el mundo; la cultura es un 

conjunto de creencias compartidas, de modo que la educación y la 

socialización tendrían como metas la asimilación de esas creencias por 

parte de los alumnos que llegan a las aulas con creencias socialmente 

inducidas sobre numerosos hechos y fenómenos. 

Otro rasgo característico de orden social con respecto a la 

incorporación del conocimiento es el que resulta del bombardeo de 

información con ninguna selección y poca congruencia al que estamos 

sometidos, que produce más ruido y confusión que conocimiento. 

Tradicionalmente cuando se analiza el origen de las ideas previas del 

alumnado se citan las dos anteriores, y se la considera únicamente para 

señalar los errores conceptuales supuestamente originados en enseñanzas 

escolares previas, pero frecuentemente estos errores no provienen de los 

textos o explicaciones recibidas sino reflejan un error didáctico de la forma 

en que se transmiten los saberes. Esta es la vía escolar que cita Pozo 

(1995) 

Al no presentarse el saber científico como un saber diferente de las 

otras formas de saber, los alumnos tienden a asimilar estos conocimientos 

de forma análoga a los otros conocimientos produciendo la incomprensión 

de la propia naturaleza del discurso científico. 

Lo que ocurre es que los alumnos adquieren piezas del conocimiento 

escolar y cuando son evaluados por sistemas de evaluación que fragmentan 

el conocimiento o que simplemente solicitan su reproducción, aparentan 

dominar ese conocimiento. Para hacer evolucionar las ideas de los alumnos 
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no es necesario aportar más ideas sino proporcionar modelos para 

reflexionar e integrar ideas. 

Una propuesta interesante es adquirir conocimiento por medio del 

uso del conocimiento, centrando la actividad en un problema concreto y a 

partir de este incorporar los contenidos y estrategias necesarias. Este 

camino ya ha sido transitado anteriormente y varios autores ya han 

advertido sobre los inconvenientes y deformaciones de estos 

procedimientos. 

2.3) El diseño del taller de ciencia como instrumento de articulación 

entre la teoría y la práctica profesional. 

Según (Campaner 2000), los trabajos prácticos han sido interpretados 

de distinta forma por los diseñadores curriculares, en las décadas del 60 y 

70 se enfatizó la importancia de las actividades prácticas pero durante este 

período se descuidó los contenidos conceptuales, luego en las décadas de 

los 80 y 90 los prácticos fueron relegados ya sea por falta de recursos o 

recortes curriculares que enfatizaban mas lo conceptual. 

Hoy los trabajos prácticos vuelven a ser valorados, pero proponiendo 

una enseñanza de la ciencia que oriente a los alumnos acerca del hacer y el 

sentir de los investigadores, a través de los contenidos procedimentales y 

actitudinales, pero sin descuidar los contenidos conceptuales. 

Lucas y García (1989) cuando analizan las interpretaciones 

simplistas de los experimentos que se realizan en el aula, comentan que el 

mayor problema de estas actividades es que normalmente el profesor 

conoce las respuestas correctas, entonces no estimula la búsqueda de otros 

recursos y procedimientos para la resolución del problema y la actividad 

deja de ser un problema, siendo una simple demostración de un aspecto 

puntual ya visto en el desarrollo de las clases. 

'6 
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Tanto los alumnos como los profesores, no practican un pensamiento 

crítico de los resultados de los experimentos; cuando se enseña un tema 

debemos rescatar las interpretaciones posibles, buscando las fallas o errores 

y los elementos que apoyen las interpretaciones. 

Es muy importante destacar la diferencia de punto de vista del 

profesor que interpreta a partir de su experiencia, de sus conocimientos 

previos y desde el marco teórico de la disciplina, y el del alumno que basa 

sus explicaciones casi exclusivamente en sus observaciones. Es importante 

que los alumnos piensen sobre la validez de sus interpretaciones y que los 

profesores la acepten como un resultado parcial perfectible en el futuro. 

En una revisión de la importancia y significado de los trabajos 

prácticos Barberá y Valdez, (1996) rescatan que aunque el trabajo de 

laboratorio ha sido un hecho diferencial en la enseñanza de las ciencias, la 

mayoría de las investigaciones realizadas para estudiar la efectividad de 

este recurso en la enseñanza de las ciencias no ha mostrado resultados 

concluyentes. 

Desde un punto de vista constructivista, un papel atractivo para las 

prácticas sería su capacidad de promover un cambio conceptual, porque las 

experiencias de laboratorio proporcionarían al alumno la oportunidad de 

cambiar sus creencias superficiales por enfoques científicos más elaborados 

sobre los fenómenos naturales que estudian. 

Estos autores mencionan cuatro características que deben reunir las 

actividades de laboratorio que son: a) Proporcionar experiencias concretas 

y oportunidades para afrontar los errores conceptuales de los estudiantes, b) 

dar oportunidad de manipular datos por medio de ordenadores, c) 

desarrollar destrezas de razonamiento lógico y de organización, y d) 

construir y comunicar valores relativos a la naturaleza de las ciencias. 

Proponen tres métodos para lograr estas metas: 1) Los ejercicios, que 

sirven para desarrollar técnicas y destrezas prácticas, 2) las investigaciones 
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en las que el estudiante tiene la oportunidad de enfrentarse a tareas abiertas 

y ejercitar cómo los científicos resuelven problemas, y 3) las experiencias 

donde los alumnos toman conciencia de determinados fenómenos naturales. 

Otro aspecto fundamental, según Fumagalli (1994) es la discusión 

sobre lo que se debe o puede enseñar, y cabe preguntarse ¿qué se enseña 

realmente al enseñar ciencia? 

La respuesta depende de la concepción de ciencia que sostengamos, 

1) si concebimos la ciencia como cuerpo estructurado de conocimientos, 

organizado de un modo lógico, o 2) como un modo de producción de 

conocimiento ó 3) como la modalidad del vínculo entre el saber y su 

producción. 

Según la autora mencionada, las tres acepciones presentan a la 

ciencia como un cuerpo de conocimientos conceptuales, procedimentales y 

actitudinales, que influyen en el momento de seleccionar los contenidos a 

enseñar por un experto o erudito y se pretende que en el breve período del 

desarrollo de un curso, los alumnos incorporen las visiones conceptuales, 

procedimentales y actitudinales que el experto tiene de la ciencia y que ha 

insumido una buena parte de su vida en estructurar. 

La categoría de contenidos conceptuales, que incluye datos, hechos, 

conceptos, principios y leyes, al enseñarlos no podemos esperar el logro de 

cambios profundos sino que debemos intentar modificar y enriquecer los 

esquemas de conocimiento de los alumnos en un sentido que sea mas 

coherente con el pensamiento científico. 

La categoría de los contenidos procedimentales está compuesta de 

diversos cursos de acción orientados al logro de metas, este planteo en la 

enseñanza de las ciencias de la naturaleza está basado en el desarrollo de 

los procesos de la investigación y por estos métodos se puede llegar a 

comprender los contenidos conceptuales. 

R 
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Han sido numerosas las críticas de los proyectos basados en 

redescubrimiento, pero se debe destacar un aspecto muy desafortunado de 

esta práctica, la reducción de los métodos de la ciencia a un solo 

procedimiento: El Método Cientlfico. 

El proceder de la ciencia queda reducido a un conjunto de pasos 

perfectamente defmidos y aplicados de forma mecánica que desvirtúan y 

caricaturizan el verdadero espíritu creativo de la ciencia. 

Finalmente en los contenidos actitudinales se tiende a la formación 

de una actitud científica basada en el deseo de conocer y el placer de 

conocer. Además se valora la actitud positiva hacia los contenidos y 

procedimientos propios de las ciencias naturales. 

La puesta a prueba de las hipótesis por criterios lógicos garantiza la 

confiabilidad de éstas, y estas son acumulativas. La ciencia ha logrado a 

través del tiempo acumular conocimiento descartando lo que se descubre 

como erróneo y los términos en que se comunican los resultados tienen un 

significado estricto, con una correspondencia entre términos y datos 

empíricos. 

Tal vez una vía que debería ser estudiada, es la del desarrollo de 

métodos procedimentales especiales, que permitan reconstruir en el aula 

una epistemología particular opuesta a una interpretación informativa de la 

ciencia, donde sea posible conciliar los tres niveles de transmisión de los 

conocimientos que llegan al estudiante, el primer nivel del conocimiento 

científico que se encuentra arraigado en el discurso de la comunidad 

científica y sus productos, que se transmite principalmente por las revistas 

periódicas, el segundo nivel que se obtiene de los libros de texto y guías de 

estudio y el tercer nivel mediante la de interacción entre el docente y el 

alumno durante la interacción didáctica. ( De Longi 1995) 

Con respecto a la enseñanza los docentes de ciencias tienden a 

describir la disciplina desde una posición ahistórica y aproblemática, 



•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
r
n
 

limitándose a transmitir los contenidos, sin relacionarlos con los problemas 

que les dieron origen ni con el momento histórico donde se gestaron 

ignorándose las complejas relaciones entre la ciencia, técnica y sociedad 

que influyeron en el proceso. 

Tampoco se mencionan los problemas, marchas y contramarchas de 

la disciplina, las crisis de su desarrollo, y se transmite lo sabido como 

definitivo, verdadero y seguro y no con la provisionalidad que es esencial 

del conocimiento científico, procediendo a la realización de prácticas y 

evaluaciones, donde se valoran los resultados como "correcta" o 

"incorrecta", práctica que tiende a consolidar una perspectiva acientífica. 

Caballer (1995) indica que la resolución de problemas, lejos de 

considerarlo como entretenimiento o la aplicación de recetas de cocina se 

lo propone como una estrategia fundamental, para inducir y dar significado 

a los conocimientos científicos, para el entendimiento de la naturaleza de la 

ciencia, y además para desarrollar habilidades cognitivas, destrezas y 

actitudes científicas. 

En las ciencias biológicas, como en el resto de los ciencias, 

tradicionalmente la trasferencia de los conocimientos se realizaba como 

una colección de hechos, leyes, reglas e interacciones lógicas ( Seguenza y 

Saez, 1990). 

Sin embargo este tipo de enseñanza es considerado de poco valor, 

porque no se enfatizan los aspectos de la comprensión de los procesos. En 

este contexto los mencionados autores indican que la enseñanza de la 

biología requiere el uso de estrategias que faciliten la comprensión y 

capaciten al alumno en la resolución de problemas. 

La comprensión es el objetivo principal de la enseñanza y podemos 

definirla como la capacidad de operar conforme a criterios, seleccionando 

de forma adecuada información y estrategias para la resolución de 

problemas. 

40 
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En este marco, la discusión debe determinar cuáles situaciones son 

problemas y cuáles problemas son relevantes para el desarrollo de los 

procesos del pensamiento. 

Los problemas son definidos como una situación estimulante para la 

cual el alumno no tiene respuesta, es decir que no puede responder 

inmediatamente a la situación y debe recurrir al pensamiento y a los 

saberes. 

Pero en el aula, los maestros, siguen presentando problemas 

independientemente de que conozcan o no la respuesta, y sólo después de 

resolverlos saben si es o no adecuado para ser utilizado. Si para alcanzar la 

solución se requiere la integración de conceptos y la selección de 

estrategias que implican un juicio de situaciones que requieren la 

comprensión de la situación, se confirma que están en presencia de un 

verdadero problema. 

Un problema debería ser, en el contexto del aula y como estrategia 

de enseñanza, una situación cuya solución requiera que el alumno analice 

hechos y desarrolle una estrategia que le permita obtener datos, 

relacionarlos y llegar a una conclusión. En la mayoría de los casos los 

problemas son definidos por el docente, pero es recomendable que el 

alumno guiado por el profesor plantee el problema y explore las 

alternativas de su planteo. 

Tradicionalmente los modelos de resolución de problemas son 

lineales, se siguen casi automáticamente los pasos establecidos en una 

receta, esta situación no refleja la verdadera naturaleza de la investigación 

cientifíca y son sólo demostraciones. 

En cambio el modelo cíclico o espiralado refleja con mayor 

veracidad la realidad del proceso de investigación que no es lineal ni 

ordenado, porque se realimenta de sus propios errores, y es constantemente 

41 
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evaluado durante la búsqueda, generando un proceso de formulación y 

comprobación de hipótesis. 

La planificación de la estrategia de resolución lleva asociada otras 

cuestiones cómo el tipo de información que es necesaria, la forma de 

acceder a esa información, cuáles son las estrategias apropiadas para 

acceder a la información bibliográfica relevante y cómo y en qué momento 

aportarla. 

La información se almacenará en la memoria del alumno y la forma 

en que esta esté almacenada y de la forma en que pueda ser recuperada 

dependerá su utilidad. 

Uno de los defectos que se han detectado frecuentemente en la 

planificación de la resolución de problemas en ciencias, es la de la 

organización de la información, porque los contenidos de los programas 

son presentados secuencialmente, y el alumno recibe la información 

cuando no la necesita, y en ese momento no la aprecia como relevante. 

La utilización un sistema de organización del conocimiento basado 

en la descomposición en bloques jerárquicamente organizados, donde un 

bloque de primer orden contendrá la información más relevante del plano 

disciplinar, presentando información accesoria en otros bloques 

subordinados a los que se accederá si fuera oportuno. Este es un modelo 

más apropiado y mucho más económico de jerarquización de los 

contenidos. 

La organización de cualquier conocimiento enseriado no es menos 

importante que sus contenidos, de manera que deben ser organizados 

efectivamente para que resulten útiles para el alumno. 

Una vez elaborada la secuencia de pasos a seguir en la investigación 

para la obtención de datos se debe plantear la pregunta: ¿cuáles son los 

datos que se necesitan?. El proceso de obtención de datos depende del 

grado de exactitud y precisión ejercido por la persona que los obtiene. 
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Cuando de dispone de la información ésta debe ser organizada, para 

ello se deben establecer patrones de organización provisorios que serán 

modificados a medida que la resolución prosiga, en el paso siguiente se 

establecen relaciones entre los datos y se realizan las deducciones posibles, 

por último se evalúan los resultados con respecto a la confiabilidad de lo 

obtenido confrontándolo con los marcos teóricos disponibles y se 

comunican los resultados en un formato adecuado. 

En la planificación de las estrategias de enseñanza aparecen los 

conflictos del conocimiento disciplinar y las estrategias pedagógicas como 

lo advierten (Tarasconi y Montoya 1998 ). Estos autores advierten que los 

asesores pedagógicos tienen ideas poco claras de los objetos de estudio y 

los docentes de ciencias tienen conceptos pedagógico didácticos que son 

fruto de la experiencia, el sentido común y los ensayos y errores. En muy 

pocas excepciones los docentes tenían algún conocimiento de las teorías de 

la enseñanza. Según estos autores se distinguen además dos campos casi 

independientes, el campo de la investigación y producción científica por 

una parte y el campo de la transmisión y la enseñanza por otra. 

Es necesario conciliar estos dos aspectos del mismo problema, entre 

investigadores y pedagogos para lograr un desempeño más eficiente de la 

enseñanza de las ciencias. 

Para alcanzar estas metas propusimos la modalidad de el trabajo en 

talleres, estos se caracterizaron por la búsqueda de soluciones a problemas 

concretos, incentivando la transferencia de conocimientos disciplinares 

para abordar estos problemas. 

Los conocimientos se relativizaron y categorizaron de acuerdo con la 

importancia que tubieron en la resolución de los problemas propuestos, que 

fueron abiertos y presentaron diversas vías de solución. 
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Capitulo 3: La implementación de estrategias de transferencia. 

3.1) ¿Qué es transferir? 

Transferir significa, según Tishman et al. (1994), adquirir 

conocimientos en un contexto para luego ponerlos en funcionamiento en 

otro contexto, aplicando estrategias y predisposiciones del pensamiento en 

situaciones no relacionadas, conectando áreas del conocimiento 

aparentemente diferentes. 

La transferencia tiene lugar cada vez que se transporta conocimiento, 

habilidades, estrategias y predisposiciones de un contexto a otro y se logra 

cuando relacionamos un área del conocimiento con otra, con la finalidad de 

comprender o influir sobre un problema. La transferencia es un elemento 

natural y fundamental del aprendizaje humano. 

No se enseña ciencia o historia para que los alumnos aprueben los 

exámenes y acrediten un grado académico sino para aportar elementos para 

comprender el mundo fáctico y razonar sobre él y adquirir el poder para 

influir sobre las condiciones del entorno. 

En la educación la transferencia es esencial, si no hay transferencia 

no hay aprendizaje, pero la experiencia sugiere que la transferencia no es 

automática, es necesario aprender a ayudar a los alumnos a conectar lo que 

ya saben y lo que están aprendiendo con las posibles aplicaciones en el 

futuro. 

Para comprender qué es enseñar a transferir, según Tishman et al. ( 

1994) se debe comprender la naturaleza de la transferencia, que tiene lugar 

cuando se aprende algo en un contexto y se lo aplica en otro; aunque los 

limites no se definen claramente, los psicólogos plantean la diferencia entre 

la transferencia cercana, que se refiere a la aplicación de lo aprendido en un 

contexto similar al contexto de aprendizaje, y la transferencia remota que 

implica relacionar conocimientos en contextos diferentes. 
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Enseñar a transferir significa organizar la enseñanza de tal manera 

que ayude a los alumnos a aprovechar las posibilidades de transferencia, 

indicando cómo una cosa se puede aplicar a otra, viendo cómo se puede 

usar lo que se aprende y cómo se puede comprender una situación desde la 

perspectiva de otra situación similar. 

La mayor parte de la práctica educativa parte de un supuesto falso: 

que la transferencia se ocupa de sí misma. Durante el proceso educativo los 

estudiantes reciben una variedad de conocimientos y habilidades, y todos 

suponen que sabrán en su momento aplicados en las situaciones que los 

precisen, pero esta no se da frecuentemente de manera espontánea, la 

mayoría de los conocimientos se encuentran inertes y encapsulados y no 

existe la predisposición de hacerlos interactuar con los problemas de la 

realidad. Las pruebas formales indican que los conocimientos están allí, 

pero a juzgar por la utilidad que prestan a los alumnos en la solución de 

problemas concretas, es como si no estuvieran. 

Es necesario producir situaciones que obliguen a los alumnos a 

aplicar sus conocimientos en contextos variados, para que puedan aprender 

de qué forma se puede utilizar lo aprendido. 

Perkins (1992) comenta varias teorías sobre los mecanismos de 

transferencia. Según la teoría de "la pastora confiada" la transferencia se 

realiza automáticamente, según Perkins (1992) esta teoría es falsa y resulta 

insólito pensar que la transferencia se produzca espontáneamente. 

La teoría de "la oveja perdida" recopila la historia de tantos 

descubrimientos negativos sobre la transferencia, esto llevó a pensar que la 

transferencia es una causa perdida. Algunos sicólogos alegan que los 

conocimientos están tan adheridos a los contextos que prácticamente evitan 

su transferencia. 
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La teoría del "buen pastor" reconoce que la transferencia no es ni 

espontánea ni improbable, sino que debe ser guiada, como rebaño, 

estableciendo condiciones de enseñanza que la propicien. 

La transferencia se produce por dos caminos, el camino bajo y el 

camino alto. 

El primero depende de pautas que se han practicado frecuentemente 

y es inconsciente, el segundo camino depende de una cuidadosa abstracción 

de los principios de un contexto para aplicarlos a otro 

En experiencias realizadas se demostró que la transferencia se 

produce si se analizan los contextos y situaciones en busca de similitudes y 

concluyeron que la transferencia es más probable cuando: 

1) El conocimiento se halla en una relación de causa efecto. 

2) Cuando en el aprendizaje se destaca la flexibilidad y la 

posibilidad de múltiples aplicaciones 

3) Cuando se hace el esfuerzo de extraer un principio 

determinado de un contexto. 

Algunas prácticas didácticas favorecen la transferencia, éstas son: 

tender puentes y circunscribir. 

Tender puentes: es ayudar a los alumnos a relacionar lo que estudian 

con otros temas, asignaturas y con la vida fuera del aula, es estimular a los 

alumnos a hacer conexiones más amplias. 

Circunscribir: es seguir de cerca al objetivo de estudio, un ejemplo 

de esta actividad son los aprendizajes centrados en problemas, con esta 

técnica los alumnos requieren conocimientos que no poseen de antemano, y 

que deben buscar a medida de que los necesitan y permite utilizar el 

conocimiento de una manera más flexible e imaginativa. 

La teoría "uno" que expone Perkins (1992) afirma que "La gente 

aprende más cuando tiene una oportunidad razonable y una motivación 

para hacerlo" y se basa en la transmisión de información clara, la 
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realización de una práctica reflexiva, un sistema de realimentación 

informativa para colaborar en optimizar el rendimiento de los alumnos. 

Perkins (1992) recomienda tres estrategias de transferencia que 

pueden aplicar los docentes para comunicarse con los alumnos, éstas son: 

a) la instrucción didáctica, que sirve para exponer los qué y los por qué de 

un determinado tema. b) el entrenamiento, para desarrollar una práctica 

reflexiva y la realimentación informativa y c) la enseñanza socrática que 

consiste en moldear, argumentar y guiar las actividades. 

En los últimos años, los psicólogos cognitivos han llamado la 

atención sobre un aspecto del aprendizaje tradicional, señalando su carácter 

desconstextualizante. Lo que sucede en las clases de literatura o biología se 

parece muy poco a lo que los literatos o biólogos hacen en su práctica 

habitual, y tampoco se parece a los usos prácticos que los no profesionales 

hacen de estos aspectos del conocimiento. 

Estos investigadores han indicado que los contextos reales de 

aprendizaje no se encuentran en la práctica educativa habitual y afirman 

que el verdadero aprendizaje debe situarse en una cultura de las 

necesidades y prácticas que le ofrece un contexto, una estructura y una 

motivación hacia los conocimientos y habilidades adquiridos. 

Pero se debe advertir que el mero hecho de que se resuelvan 

problemas mediante procedimientos experimentales no garantiza la 

comprensión de los recursos utilizados, ni la estructuración de pequeños 

grupos de trabajo asegura el trabajo cooperativo, ni la situación en un 

contexto garantiza la comprensión de la problemática considerada, en todos 

los casos la vigilancia e intervención del docente es imprescindible. 
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3.2) El aprendizaje significativo basado en la resolución de problemas 

reales 

En la didáctica universitaria podemos identificar dos capítulos 

principales: las argumentaciones de cómo enseñar y las referidas a qué 

queremos enseñar. 

En general se da más importancia al método aunque también se le 

asigna cierta importancia a la selección de los contenidos. Una buena parte 

de la discusión gira sobre los métodos y estrategias didácticas y el consenso 

parece ser que estamos conformes con lo que se enseña, sólo que se debería 

enseñar mejor para que los alumnos lo comprendan, lo analicen 

críticamente y lo utilicen. 

Esta postura es errónea, lo que se debe decidir primero es qué se 

desea enseñar y luego seleccionar las opciones metodológicas que 

dependen de la naturaleza de lo seleccionado y el grado de desarrollo de los 

temas tratados. 

El recorte curricular concebido como la transformación del campo 

disciplinar en asignatura a enseñar es un aspecto muy controvertido y mal 

comprendido por la mayoría de los docentes. 

En cambio el aspecto de la metodología de comunicación depende de 

lo que se quiere hacer, si se necesita explicar un conjunto complejo de 

ideas y datos el mejor método de comunicación es la instrucción didáctica 

por medio de una clase magistral. 

Si se debe practicar y reflexionar sobre algún aspecto práctico, los 

alumnos necesitan que el docente les indique como planificar la tarea, 

como manejar las dificultades, o qué información complementaria es 

relevante, la estrategia recomendable es el entrenamiento. 

Si la actividad es de síntesis, donde se debe aportar elementos 

integradores y discutir diferentes estrategias de integración y usar las 

técnicas de debate lo indicado es la enseñanza socrática. 
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Los defectos que deseamos corregir mediante métodos nuevos 

depende de lo que queremos enseñar, frecuentemente se desea que los 

alumnos adquieran nuevas estrategias de aprendizaje, pero no se hace nada 

para enseñarlas. 

Queremos mejores estrategias de comprensión y aprendizaje, 

queremos conexiones con el mundo exterior, necesitamos mejor capacidad 

de comprensión, pero no se enseñan estas cosas, se limitan a los contenidos 

disciplinares, pero sin analizar los métodos de obtención de estos 

contenidos ni la forma de transferirlos a los diferentes consumidores de 

estos conocimientos. 

No se exige que se ideen estrategias de aprendizaje ni que se 

establezcan conexiones hacia afuera del aula, a los problemas cotidianos o 

de la práctica profesional. Lo que se debe enseñar es lo que creemos que 

los alumnos deben comprender y aprender a hacer. 

La comprensión es un aspecto que debe ser considerado como el 

componente más relevante de la educación, las estrategias que se pueden 

utilizar para comprender un concepto son las más útiles para recordarlo. 

La diferencia entre conocer y comprender se reduce a que el 

conocimiento es un estado de posesión, de manera que es fácil determinar 

si un alumno posee un determinado conocimiento, la comprensión en 

cambio va más allá, la persona que comprende puede ir más allá de la 

información suministrada; se identifica la comprensión por la actividad 

creativa y ésta es abierta y gradual a medida que se realizan todas las 

exploraciones posibles en el tema propuesto. 

Se pueden reconocer cuatro niveles de comprensión: contenido, 

resolución de problemas, nivel epistémico e investigación 

El contenido se refiere al conocimiento y práctica de datos y 

procedimientos, estas actividades son fundamentalmente reproductivas y 

rutinarias, éste es el ámbito casi excluyente de la educación convencional. 
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La resolución de problemas es una actividad de comprensión, pero la 

educación convencional provee mucha práctica en este aspecto, pero escasa 

instrucción directa de los conocimientos relacionados con esta actividad y 

según Pozo (1995), se corre el riesgo de confundir los problemas que deben 

ser una búsqueda abierta a partir de ciertas hipótesis con meras 

demostraciones que son corroboraciones de respuestas ya conocidas, que 

dan una idea errónea de las actividades de investigación, como si fuera la 

ejecución de una serie de pasos predeterminados y desconstextualizados, 

por eso insiste en que se debe marcar claramente la diferencia entre los 

procedimientos para hacer ciencia y los procedimientos para aprender 

ciencia. 

El tercer nivel, el epistémico se refiere al desarrollo de las 

explicaciones y justificaciones propias de los planos disciplinares, y el 

logro es poder fundamentar una opinión crítica acerca de las evidencias y 

confiabilidad de los conceptos tratados. Estos aspectos no son tratados en 

los modelos de enseñanza convencionales. 

Por último en el nivel de la investigación se desarrolla la práctica de 

cómo se discuten los resultados y cómo se construyen los nuevos 

conocimientos en la materia, este aspecto es poco tratado en la educación 

tradicional. En síntesis hay una gran cantidad de conocimientos que no son 

explícitos en las curriculas o en los listados de contenidos y la instrucción 

convencional se ocupa muy poco de estos niveles de comprensión y sin 

embargo en éstos reside la esencia de las disciplinas. 

3.3) Programa de la asignatura Zoología de Vertebrados Código 3128 

Documentar la biodiversidad, e interpretar la composición, 

distribución, estructura y función de los ensambles de animales, es una 

manera de encarar la conservación de la biodiversidad. 

so 
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También, mediante la inserción de estos temas en la curricula del 

biólogo, les permite tener acceso a la información, para generar conciencia 

en el medio social, de porqué se debe estudiar y para qué proteger, no solo 

a las especies silvestres, sino también a las cultivadas. 

Los estudios, en nuestro país, sobre biodiversidad y conservación 

han cobrado importancia en los últimos años, siendo las colecciones de 

museos é instituciones universitarias, como las campañas exploratorias a 

distintos lugares del país, importantes fuentes de información, ya que a 

partir de ellas se ha producido y se sigue produciendo gran parte del 

conocimiento. 

Además en estos estudios es impresindible cuantificar los recursos 

Zoológicos, conocer sus historias de vida, monitorear la diversidad de los 

ensambles y evaluar el estado de las poblaciones. 

En el diseño curricular vigente algunos temas básicos de la zoología 

de los Vertebrados, como la metodología de la clasificación, la sistemática 

de los taxones basales y los planes corporales, ya han sido tratados 

previamente en la asignatura Zoología sistemática, permitiendo la inclusión 

de nuevos aspectos de la biología de los vertebrados en esta propuesta. 

Se sabe que la fauna íctica de la provincia de Córdoba tiene especial 

interés por cuanto al ponerse en contacto unidades con diferentes historias 

biogeográficas, conformando un mosaico de especies que revisten 

importancia tanto para fmes de investigación como recreativos. 

Los anfibios y reptiles, constituyen un conjunto de organismos que 

generalmente producen repulsión y temor debido a creencias populares 

erróneas. Esto hace que cuando se los descubre se los mate, siendo que 

como cualquier otro organismos cumple un rol importante en el 

ecosistemas, por lo tanto es más beneficiosa su protección que su matanza. 
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La región central posee una rica fauna de aves acuáticas en los 

bañados y esteros e interesantes aportes de aves chaqueñas en bosques y 

serranías. 

Las aves son organismos abundantes y fáciles de observar, esto 

posibilita que sean apropiadas para desarrollar actividades de observación, 

relevamiento y experimentar técnicas de evaluación y conservación de 

fauna. Además poseen un interesante valor estético y afectivo y son un 

grupo sumamente expuesto a la disminución poblacional a causa de el uso 

de agroquímicos y modificaciones del hábitat. 

En este curso nos proponemos que el alumno reconozca y valore la 

fauna, para crear conciencia de que, toda política de conservación, debe 

basarse en el conocimiento de lo que se quiere conservar. 

Objetivos generales de la asignatura 

1) Adquirir los contenidos teóricos y prácticos que permita reconocer 

y clasificar los principales taxones de vertebrados de la región. 

2) Analizar la distribución de la fauna de vertebrados del centro de 

Argentina. 

3) Desarrollar habilidades para el diseño de proyectos y la utilización 

de técnicas de campo y laboratorio para evaluar parámetros biológicos, 

diversidad y distribución de los vertebrados de la fauna silvestre. 

4) Brindar los elementos didácticos y técnicos necesarios para 

facilitar la transferencia de los resultados mediante informes formales. 

Contenidos: 
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1) Defmición del escenario biogeográfico: Las sierras Pampeanas de 

Córdoba y su área de influencia. Orografía, hidrografía y clima. Principales 

comunidades vegetales. 

2) Diseño de relevamientos: Experimentos mensurativos, experimentos 

observacionales, tipos de muestras, Supuestos y limitaciones de la 

información obtenida. 

3) Técnicas de colecta y conservación, grillas de captura, trampas y 

artefactos de colecta, protocolos de campaña y laboratorio, Conservación 

y etiquetado de especímenes para estudio. 

Registro de datos, planillas de campo, transferencia a matrices, estadísticos 

de dispersión, presentación de datos en planillas y gráficos. Análisis 

estadístico diferencial sencillo. 

4) Clasificación de los vertebrados de la fauna argentina. Sus características 

principales. Principales grupos taxonómicos de la fauna regional: 

Peces: Ecotipos: reconocimiento de diversidad de formas, distribución y 

biología. 

Anfibios: ciclo de vida: comportamiento reproductivo: tipos de postura, 

señales acústicas y metamorfosis Reconocimiento de las especies de la 

fauna regional. 

Reptiles: reconocimiento de los ejemplares de la fauna regional. Definición 

de caracteres. diagnósticos. Construcción de claves didácticas. 

Aves: identificación de las principales familias de aves. Metodología y 

práctica de la observación y relevamiento de las aves en el campo. 

5) Parámetros biológicos relevantes para la conservación de los 

vertebrados 
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Reproducción : Ciclo de hembras, ciclo de machos, cronología de 

eventos, cuantificación del esfuerzo reproductivo, el ciclo de cuerpos 

grasos. 

Análisis trófico : Reconocimiento de presas, reconstrucción de presas, 

evaluación de contenidos ( numerosidad, volumen y frecuencia de items 

alimentarios) Significado de cada parámetro. Utilización de índices. 

Dinámica poblacional : El método de captura-recaptura, Técnicas de 

marcado por amputación de dígitos y por códigos de señales. Evaluación 

de densidades en poblaciones, frecuencias relativas. 

Estructura etaria : Frecuencias relativas y absolutas. Reclutamiento y 

extinción. Crecimiento : Manejo de clausuras, crecimiento diario. Uso de 

tiempo y espacio: parámetros poblacionales e individuales. Eventos 

diarios y estacionales. 

6) Elementos de juicio para evaluar el estado de conservación de la fauna 

silvestre. 

Se propone destacar la importancia de la transferencia del 

conocimiento desde diversas fuentes, utilizando el estudio de las 

colecciones científicas como instrumento de entrenamiento para el 

reconocimiento de la biodiversidad, estableciendo un vinculo entre el 

museo, los textos científicos y de divulgación y la solución de problemas 

prácticos de relevamiento de campaña, tanto en lo referente a la evaluación 

de la biodiversidad, como en la evaluación de la densidad de las 

poblaciones y la interpretación de parámetros biológicos relacionados con 

las estrategias tróficas y reproductivas. 

El trabajo de campaña, es una propuesta como alternativa 

metodológica fundamentada en que el aprendizaje que se realiza alrededor 

de las actividades no solo es de tipo conceptual sino que además es una 
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buena ocasión para el desarrollo de destrezas y la generación de actitudes, 

utilizando un modelo investigativo deductivo, semiabierto, basado en el 

planteamiento, tratamiento y resolución de problemas, que en defmitiva es 

la manera de como se produce el conocimiento científico. 

Otra meta de no menor importancia es la de adquirir la habilidad de 

producir informes claros, formales y debidamente fundamentados para que 

sean útiles en las negociaciones entre los responsables de las políticas 

ambientales 

Los temas se desarrollarán en el laboratorio, siguiendo la modalidad 

de seminarios-taller, donde el conocimiento es elaborado por los alumnos. 

Los docentes tenemos el rol de proveer a los alumnos de fuentes de 

información que servirán para estimular y regular las actividades de los 

estudiantes. Además se aclararán las dudas en forma en forma grupal ó 

individual, se ayudará a generar informes, se los guiará en la elaboración 

de preguntas y se los orientará sobre posibles resultados. 

Las fuentes de información serán: separatas, libros de texto, informes 

científicos, diapositivas, fotografías, videos, software, especímenes de 

colección, láminas y posters. 

Los trabajos de campaña se desarrollarán en lugares ya estudiados 

para facilitar el desarrollo de las tareas. Para ello, los alumnos se habrán 

familiarizado con la fauna regional a través de material conservado y 

deberán tener conocimiento previo de las técnicas a utilizar para la captura, 

fijación y conservación del material. 

Para la resolución de determinados tipos de ejercicios adquirirán 

habilidad para aplicar la metodología de la sistemática y de los estudios 

ecológicos y se laborarán diagnosis de organismos, informes científicos y 

protocolos de campo. 

Se realiza una evaluación permanente a través de una lista de cotejo. 

Otro de los instrumento que complementa la lista son las presentaciones de 
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los informes, protocolos de prácticos de campo, las diagnosis que los 

alumnos elaboran de los organismos que luego les sirven de 

autoevaluación, ya que éstas son utilizadas en las evaluaciones de 

reconocimiento. 

3.4) Justificación metodológica y disciplinar de los talleres de Zoología 

Todos los talleres están diseñados siguiendo los siguientes 

lineamientos generales expuestos. 

Estos talleres se han llevado a cabo con ciertas variaciones durante 

varios años, modificando los objetivos, métodos y contenidos según la 

experiencia adquirida en cada año. 

1) Se ha trabajado con número reducido de alumnos, de diez a veinte 

alumnos por curso y siempre participaron dos docentes para garantizar la 

comunicación personal con los alumnos. 

2) En todos los talleres se propusieron tareas abiertas, con varias vías 

de solución, evitando las demostraciones y descripciones estériles. Debían 

contemplar los diversos aspectos de la práctica profesional sin descuidar la 

articulación de esta con los marcos teóricos. 

3) Se rescató la importancia de la bibliografía específica, 

principalmente de los informes originales de investigación sobre temas 

afmes a los contenidos del curso. 

4) También se dio importancia al trabajo cooperativo y a la discusión 

de las propuestas entre pares y con expertos. 

La evaluación consistió en una presentación de la producción, 

presentando los resultados y conclusiones de las tareas en forma de 

comunicaciones orales, paneles e informes formales. 
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5) En las primeras reuniones se realizó una encuesta de expectativas 

y saberes de los alumnos, utilizando una guía de preguntas que recibieron 

al inscribirse y que fué discutida ampliamente en clase fue la siguiente. 

Antes de ingresar al desarrollo de los talleres es necesario proponer 

una discusión sobre la secuencia y categerización de los pasos de un 

desarrollo científico, con este fin se utilizo una versión modificada de la 

propuesta de Hernandez Sampieri el al. (1991) . 

Estos autores propones una secuencia tentativa de pasos que, 

dependiendo del objeto de estudio e intencionalidad de la investigación, 

pueden variar, destacándose que la propuesta no debe ser tomada como una 

receta sino como un ordenador de actividades. 

El procedimiento comienza con la definición de la idea, concepto u 

objeto de investigación, en muchos casos puede ser la formulación de una 

pregunta sobre un objeto de estudio, el segundo paso es la defmición o 

planteo formal del problema, establecer metas y objetivos, justificar la 

validez de la propuesta y discutir la viabilidad del proyecto haciendo 

referencia a los recursos humanos, económicos y tecnológicos disponibles 

para lograr las metas. 

El paso siguiente consiste en la elaboración del marco teórico del 

proyecto, comenzando con la revisión de la literatura pertinente, la 

extracción y recopilación de información relevante de situaciones similares 

en aspectos descriptivos, teóricos y metodológicos y la construcción del 

marco teórico del proyecto. 

Luego sigue un aspecto de singular importancia que afectará el 

desarrollo posterior del proyecto, la defmición de la intencionalidad de la 

propuesta. 

Según el grado de conocimiento del objeto de estudio la propuesta 

puede ser exploratoria, si el grado de conocimiento es escaso, o puede ser 
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confirmatorio, si el grado de conocimiento del problema justifica la 

formulación de predicciones o hipótesis. 

En cuanto a la naturaleza del objeto de estudio, la intencionalidad de 

la investigación y el tipo de fenómeno que se estudia, la propuesta puede 

ser descriptiva, correlacional o predictiva. 

Las investigaciones descriptivas proponen cronicar una situación 

observable, no existe intención de intervenir en ella ni buscar explicaciones 

sobre los hechos relatados, en muchas ocasiones éstas son base para otros 

trabajos posteriores. 

Los proyectos correlacionales buscan relaciones entre variables, se 

proponen comprender situaciones pero sin intervenir en ellos, muchos de 

los proyectos de biología de los organismos tienen esta característica. 

Por último los proyectos explicativos, buscan las causas de los 

fenómenos valiéndose del diseño experimental e interviniendo 

experimentalmente con las variables involucradas. 

Según esta categorización se procede a definir las variables y, si es 

pertinente, formular las hipótesis de trabajo, procediendo luego a elaborar o 

seleccionas el diseño apropiado. 

En muy pocas ocasiones es posible trabajar con el universo 

problemático, entre la totalidad del problema y la fracción del problema a 

que se accede existe una considerable distancia, por lo que es necesario 

obtener muestras, que deberán ser representativas del todo el universo 

estudiado. 

La problemática de determinación de universo, selección de muestras 

y la generalización de conclusiones es uno de los aspectos claves del diseño 

experimental. 

Una vez acordadas estas instancias se procede a la recolección de 

datos, comenzando con la defmición y elaboración del instrumento de 
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medición, además de evaluar la confiabilidad, limitaciones y validez del 

instrumento. 

A continuación se diseñan los protocolos de campo, se codifican los 

datos y se crean los archivos de datos apropiados para los objetivos 

propuestos. 

La sección siguiente corresponde al análisis de datos, este paso 

presenta aspectos complejos que necesitan entrenamiento específico y 

asesoramiento experto para capacitarse en la selección de pruebas 

estadísticas u otros instrumentos analíticos apropiados para generalizar y 

formular explicaciones probabilísticas a los hechos observados. 

La ultima fase del proceso es la presentación de los resultados 

mediante un informe de investigación. La estructura formal de éste puede 

variar levemente según las modalidades de las comunidades científicas 

donde se lo presente, pero consta de: título, autores, introducción, 

materiales y métodos, resultados, discusión y bibliografía. 

3.5) Modalidad de desarrollo de los talleres 

Después de haber explicado los objetivos y marco teórico del curso 

se discutió el trabajo de Pozo et al ( 1995) "Aprendizaje de las estrategias 

para la solución de problemas en ciencia", con la fmalidad de comprender 

el significado de la propuesta de los talleres, este autor define tres 

momentos en el desarrollo de los talleres que son: el planteo del problema, 

el modo de desarrollo y la evaluación del taller. 

El planteo del problema 

1) Plantear tareas abiertas, que admitan varias vías de solución y 

varias soluciones posibles. 

2) Modificar el formato de los problemas para que el alumno no 

identifique la solución con la presentación del problema. 
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3) Diversificar el contexto en que se plantea la estrategia, para 

que el alumno trabaje el mismo problema en distintos momentos 

curriculares. 

4) Plantear tareas no sólo en un formato académico, sino también 

en formato cotidiano, procurando establecer contactos entre ambas 

situaciones. 

5) Adecuar la definición del problema, las preguntas, y la 

información pertinente a los objetos de estudio. 

6) Utilizar los problemas con fines diversos, durante el desarrollo 

didáctico, evitando que las tareas aparezcan como demostraciones de 

contenidos previamente presentados 

Modos de desarrollo 

1) Habituar al alumno a adoptar sus propias decisiones sobre el 

proceso de solución, y también reflexionar sobre el proceso, tendiendo 

a una autonomía creciente. 

2) Fomentar la cooperación entre los alumnos, pero también 

incentivar la discusión de puntos de vista diversos, que obliguen a 

explorar los espacios del problema, para confrontar vías alternativas. 

3) Proporcionar a los alumnos la información que necesiten 

durante el proceso de solución, realizando una labor de apoyo, 

fomentando el hábito de preguntar, más que dar soluciones. 

En la evaluación: 

1) Evaluar más los procesos que las respuestas, o sea evaluar mas 

que corregir. 

2) Valorar especialmente el grado en que este proceso de 

solución implica una planificación previa, una reflexión mientras se 

desarrolla la tarea, y una auto evaluación fmal del proceso realizado. 
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3) Valorar la reflexión y profundidad de las soluciones 

alcanzadas por los alumnos y no la rapidez del proceso 

3:6) Presentación de los talleres de Vertebrados 

A continuación se procedió a realizar una presentación de los cinco 

talleres propuestos, ( Figura 1 ), puntualizando los objetivos y contenidos 

de cada uno, se utilizó un diagrama para explicar la dinámica de cada taller. 

Taller 1 

Título: Relevamiento de la diversidad de los vertebrados. 

Objetivo: Comprender la diversidad y sistemática basal de los 

Vertebrados. 

Taller 2 

Título: Relevamiento de la producción de los jóvenes zoólogos 

Argentinos. 

Objetivo: Analizar la intencionalidad, estructura y metodología de 

los productos de investigación Zoológica. 

Taller 3. 

Título: Teoría y práctica de la construcción y uso de las 

clasificaciones. 

Objetivo: Desarrollar los conceptos teóricos y metodológicos que 

permitan comprender como se construyen y cuales son las limitantes para 

el uso de las clasificaciones biológicas 

Taller 4 

Titulo: Relevamiento de humedales. 
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Talleres de Zoología 

Modalidad del taller 
*Tareas abiertas con varias vías de solución. 
*Articulación entre la teoría y la práctica. 

*Creatividad y opinión personal. 
*Trabajo cooperativo. 

*Transferencia de conocimientos. *Evaluación por producción. 

Taller I 

Relevamiento de la diversidad de los 
vertebrados 

Origen y relaciones de los taxones 
Sistemática basal del grupo 

Descripción de características generales 
Novedades evolutivas 

Modos de vida 
Distribución geográfica 

Análisis Bibliográfico y 
metodológico 

Taller 2 
Relevamiento de la producción de 

jóvenes zoólogos Argentinos. 
Intencionalidad, características y 

metodología de los productos de la 
investigación científica 

Teoría de clasificaciones 

Taller 3 

Teoría y práctica de la construcción y uso de 
las clasificaciones 

Conceptos de especie y carácter 
Técnica de construcción de claves dicotómicas. 

Metodología del análisis cladistico 

Evaluación de la biodiversidad 

Taller 4 
Relevamiento de humedales 

Selección de metas 
Planificación de tareas de campaña. 

Identificación de especímenes de colección 
Relevamiento de campaña 

Puesta en común de crónicas 
Redacción de informes formales 

Taller 5 
Monitore° de ensambles herpetológicos 

Metodología de relevamiento 
Metodologia de evaluación de parámetros 

biológicos 
Elaboración de protocolos 

Análisis de datos 

Figura 1 : Articulación entre los talleres y objetivos específicos de cada uno de ellos. 



Objetivos: 1) Adquirir habilidad para el reconocimiento de fauna en 

ambientes naturales. 2) Dominar técnicas de monitoreo y evaluación de 

fauna. 3)Ejercitar las normas de presentación de informes formales. 

Taller 5 

Título: Monitoreo de ensambles herpetológicos. 

Objetivos: 1) Capacitarse en la planificación y diseño de actividades 

de investigación. 2) Adquirir experiencia en la elaboración y análisis de 

protocolos de trabajo. 3) Desarrollar técnicas para la obtención de 

parámetros biológicos. 
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3.6.1) Propuesta para evaluar la implementación de los talleres. 

Considerando que el curriculum de una asignatura es siempre un 

proceso y no un documento acabado, un esfuerzo de recreación y no de 

aplicación, una hipótesis de trabajo y no una afirmación de certeza, el 

producto de una historia y no un hecho atemporal.( Celman 1996) 

Proponemos, una evaluación del proyecto que servirá de instrumento 

de conocimiento de los resultados del curso con la fmalidad de averiguar 

los aspectos siguientes: Los propósitos y objetivos del curso eran los 

necesarios? y de serlos, se han logrado? La organización y la estructura de 

los contenidos fiié la apropiada? Los métodos aplicados fueron los 

correctos? Los alumnos estubieron aprendiendo de acuerdo a las 

expectativas? Como reaccionaron al proceso? 

Que efectos ha producido la renovación? Cuáles fueron los efectos y 

costos de los recortes curriculares? 

Para responder a estas inquietudes se tomaron nota y registraron los 

procesos, estando alerta de qué pasa, qué se observa, cómo podemos 

intervenir. 

También se evaluó el desarrollo al concluir cada actividad, 

reflexionando dentro del equipo de trabajo, entrevistando a los alumnos 
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sobre su desempeño en las actividades, y sistematizando los datos 

obtenidos en cada taller para tener un panorama detallado de las virtudes y 

defectos de cada propuesta. 
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Implementación de los talleres 
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Taller 1 

Relevamiento de la diversidad de los vertebrados 

A) Objetivos: 

1) Desarrollar técnicas de categorización de información 

siguiendo consignas establecidas. 

2) Generar un marco conceptual sobre la diversidad y biología de 

los vertebrados. 

3) Aprender a planificar actividades, delegar responsabilidades, 

compartir información. 

4) Adquirir experiencia en la presentación y defensa de los 

conocimientos generados. 

B) Justificación disciplinar 

El análisis de la diversidad de los vertebrados es un tema complejo, 

en muchos programas de estudio, este tema insume la totalidad del tiempo 

destinado a la asignatura. 

La propuesta de este taller se restringe a una mirada limitada del 

problema con una pregunta básica: ¿quienes son los vertebrados y como se 

reconocen? 

Seguramente al abordar otros capítulos del curso, se necesitará mas 

detalle de algunos temas y probablemente incluir varios temas accesorios, 

pero la decisión de agregar contenidos accesorios será tomada cuando las 

circunstancias del problema lo hagan pertinente. 

Por otra parte la actividad de clasificar información con un criterio 

de selección previamente concertado será un aprendizaje aplicable en todas 

las actividades posteriores. 

Debe quedar sumamente claro para todos que la información que se 

rescata es pertinente al problema planteado, para cada problema y para 

cada grado de resolución de los mismos, la calidad y cantidad de 

información varía. 
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C) Contenidos 

Contenidos mínimos. (Hickman, Roberts y Parson 1998) 

1) Quetognatos y Hemicordados 
Filo Quetognatos. Forma y función Filo Hemicordados 
Clase Enteropneustos Clase Pterohranquios Filogenia y radiación adaptativa 
Filogenia Radiación adaptativa 

2) Los Cordados 
Clasificaciones tradicional y cladista de los Cordados. Cuatro características exclusivas: Notorcorda, 
Cordón nervioso tubular dorsal, Hendiduras branquiales faríngeas, Cola postanal. Origen y evolución. 
Subfilo Urocordados (tunicados) Subfilo Cefalocordados 
Subfilo Vertebrados (craneados) Adaptaciones que han guiado la evolucion de los Vertebrados 
Búsqueda del origen de los Vertebrados. 
La larva ammocete de la lamprea como arquetipo prtmitivo de los Cordados 
Primeros vertebrados los Ostracodermos sin mandíbulas. 
Primeros Vertebrados mandibulados Evolución de los Peces modernos 
y tétrápodos. 

3) Los Peces: Origen y relaciones de los principales grupos de peces 
Superclases Agnatos: peces sin mandíbulas Clase Mixines Clase Cefádaspidomorfos 
(petromizontes).1ampreas 
Clase Condrictios: peces cartilaginosos. 
Subclase Elasmobranquios tiburones, rayas y torpedos. 
Subclase Holocéfalos: quimeras 
Osteíctios: peces óseos Origen, evodución y diversidad. 
Peces con aletas con radios: subclase Actinopterigios. Peces con aletas lobuladas: subclase 
Sarcopterigios. adaptaciones estuctuturales y funcionales de los peces. 
Locomoción en el agua. Flotación neutra y la vejiga natatoria. 
Respiración, regulación osmótica, Comportamiento tráfico, Migración, 
Reproducción y crecimiento. 

4) Los primeros Tetrápodos y los Anfibios modernos. 
La invasión del medio terrestre. Evolución de los primeros Vertebrados 
Terrestres. Origen de los Tétrápodos en el Devónico Radiación de los Tetrápodos en el Carbonífero. 
Los Anfibios modernos.Cecilias: orden Gimnofiones (Ápodos) 
Salamandras: orden Caudados (Urodelos) Ranas y sapos orden Anuros 
(Salientia). 

5) Los Reptiles 
Origen y radiación adaptativa de los Reptiles 
Cambios en la clasificación tradicional de las Reptiles Características de los Reptiles que los distinguen 
de los Anfibios. Características y modos de vida de los órdenes de Reptiles. 
Reptiles Anápsidos: subclase Anápsidos. Reptiles Diápsidos: subclase Diápsidos. 

6) Las Aves. 
Origen y relaciones. Forma y función. Plumas, Esqueleto, Sistema muscular Alimento, alimentación y 
digestión Sistema circulatorio, Sistema respiratorio, Sistema excretor, Sistemas nervioso y sensorial, 
vuelo, migración y navegación, Rutas migradoras, Estímulo para la migración, Orientación durante la 
migración, Comportamiento social y reproducción. 
Sistema reproductor, Sistemas de apareamiento, Cría y cuidado de los 
Jóvenes, Poblaciones de Aves. 

7) Los Mamíferos. 
Origen y evolución de los Mamíferos. Adaptaciones funcionales y estructurales de los Mamíferos. 
Tegumento y sus derivados. Alimento y nutrición. Migración. 
Vuelo y ecolocación. Reproducción, territorialidad y área de 

65 



e
l
i
e
t
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•
*
•
•
•
•
•
•
•
•
 

Influencia, poblaciones de mamíferos El hombre y los mamíferos. Evolución humana. Radiación 
evolutiva de los primates. 

D) Actividades 

Para este taller se trabajó con siete capítulos del libro: Principios 

integradores de Zoología, cada alumno recibe un cuadernillo con el 

material, se propone distribuir el material en siete grupos para que cada uno 

se responsabilice de un capítulo. 

Se comunica a los grupos que deberán trabajar cada uno un capitulo 

siguiendo una serie de consignas, el objetivo de la tarea no es realizar un 

resumen del capítulo, sino extraer información de acuerdo a las consignas 

propuestas. 

Las consignas propuestas son: 1) Organizar la información sobre el 

origen del taxon considerado y las relaciones con otros taxones. 2) 

Presentar la sistemática basal del grupo considerado. 3) Realizar una 

descripción de las características generales del grupo. 4) Defmir y explicar 

las novedades evolutivas destacables del taxon. 5) Describir los modos de 

vida característicos. 6) Analizar la distribución geográfica de los 

principales ordenes. 

Cada grupo de trabajo dispone de una semana para preparar su tema, 

la producción consiste en preparar un afiche con la información 

condensada y un escrito que dé cuenta de los resultados del trabajo, que 

luego será distribuido entre los grupos para que cada equipo tenga un 

registro completo de toda la producción. 

Se realizará una puesta en común de los resultados, donde cada 

grupo de trabajo presentará su afiche y una serie de preguntas referidas al 

tema. 

E) Evaluación 

Después de una semana se tomó un cuestionario escrito generado a 

partir de las preguntas aportadas por los alumnos; como el trabajo realizado 
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fue básicamente analítico, desglosando la información hacia el interior de 

cada grupo taxonómico, la evaluación priorzó la síntesis, trabajando 

conceptos transversales a los grupos taxonómicos. 

F) Comentarios sobre los resultados de la actividad 

Estos contenidos se impartían tradicionalmente en clases teóricas 

dictadas por el docente, este era el que analizaba el material, categorizaba 

los temas y decidía la forma de presentarlos. 

En la propuesta de taller se presenta una situación problema donde 

los alumnos formularon como preguntas generales: Quienes son los 

vertebrados? De dónde vienen? Cómo se relacionan evolutivamente? Como 

viven?, y a partir de las respuestas generaron preguntas mas particulares 

sobre las jerarquías subordinadas. 

El proceso de aprendizaje se enriqueció porque a partir de las 

consignas los alumnos recortan la información disponible y transfieren a su 

situación problemática partes relevantes de la misma. 

Durante todo el proceso los docentes actuaron como asesores, 

verificando las tareas realizadas y sugiriendo bibliografía accesoria o 

procedimientos específicos. 

Un aspecto importante que se desarrolló en ésta actividad es el 

concepto del trabajo cooperativo, que será muy importante en los otros 

talleres cuando se trabajen contenidos mas complejos y dispersos. 

Se detectaron algunos problemas al interior de los grupos de trabajo, 

algunos alumnos trabajaban más y aprendían mejor, pero se debe tener en 

cuenta que este es un sistema de oportunidades de aprendizaje, el que más 

se esfuerza más resultados obtiene, aunque se registró esta situación y 

advirtió a los grupos de estas situaciones, los docentes no intervinieron 

explícitamente en estos aspectos de manejos internos de cada grupo. 
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Los resultados de la evaluación fueron en la mayoría de los casos 

acordes a los niveles de rendimiento esperados, y se ofreció un coloquio 

para recuperar los resultados no satisfactorios. 
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Taller 2 

Relevamiento de la producción de jóvenes zoólogos Argentinos. 

A) Objetivos: 

1) Analizar la intención y métodos de un conjunto de 

publicaciones sobre diversos temas zoológicos y determinar en qué 

manera se puede transferir información relevante al problema general de 

la conservación de los recursos naturales. 

2) Reconocer la estructura de las publicaciones de los trabajos de 

investigación 
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B) Fundamentos disciplinares: 

El alumno frecuentemente cree que el proceso de investigación esta 

reservado para unos pocos elegidos que poseen atributos y recursos 

especiales prestando mayor atención a los resultados, que leen en los textos 

o informes y no se plantean el interrogante de cómo se llega a esas 

conclusiones, cayendo en un respeto irreflexivo de la letra escrita o 

declamada por el profesor. 

En este ejercicio, al analizar críticamente los propósitos y métodos 

de personas reales y contiguas, se intentó desmistificar la tarea de 

investigar como tarea de elegidos y se la expuso como tarea cotidiana de 

personas tan reales como nosotros mismos, que utilizamos recursos que 

están disponibles para todos, siempre y cuando dispongamos de 

creatividad y constancia. 

C) Contenidos 

La intencionalidad, características, y metodología de los productos 

de la investigación zoológica 
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D) Materiales 

Material bibliográfico entregados a los alumnos para su análisis: 

1) Cervantes, R. y Chiaraviglio, M 1999. Actividad de rastreo en Boa constrictor 
occidentalis ( Serpentes, Booidae ), un mecanismo de localización de presas. Cuad. de Herpetol. 
13: 3 - 10. 

2) Bustos, R y Gutierrez M.1997 Reproduccion y desarrollo larval en el sapo enano, 
Melanophrinyscus stelzneri, ( Anura Bufonidae ) Cuad de Herpetol. 1-2 : 21-30 

3) Martori, R. ;P.Vignolo, y L.Cardinale. 1998 Relaciones térmicas en una población de 
Liolaemus wiegmannii. ( Iguania: Tropichiridae) Rey. Es. de Herpetología. 12: 19-26 

4) Cespedes, J. ;R. Aguirre y B.B Alvarez. 1994 Composición y distribución de la 
anfibiofauna de la provincia de Corrientes. Facena 11 :25-49 

5) Ubeda, C.; Grigera, D. y Reca, A.1994 Estado de la conservación de la 
Herpetofauna del parque y reserva de Hahuel Huapí, Argentina.: Cuad. de Herpetol. 8 : 155-163 

6) Perotti, M.G. 1997 Modos reproductivos y variables cuantitativas de un ensamble de 
anuros del Chaco semiárido, Salta Argentina. Revista Chilena de historia natural. 70:277-288 
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Juan, Argentina: Lista comentada y distribución geográfica. Cuad. Herpetol . 12: 11-29. 
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E) Consignas 

Después de un comentario general sobre los trabajos seleccionados, 

el docente presentó el ámbito en que se han desarrollado las 

investigaciones, describiendo el perfil de los autores y el contexto 

institucional donde desarrollan sus actividades, este aporte continuó a 

medida que se fueron desarrollando los temas propuestos. 

Luego los alumnos eligieron los trabajos, tratando de que sintieran 

afinidad con los contenidos tratados. Después se definieron las categorías 

de análisis que se utilizarían para analizar cada uno de los trabajos 

seleccionados. 

Las pautas de análisis fueron: I) Identificar los objetos de estudio y 

las disciplinas involucradas en el estudio. 2) Determinar si la 

intencionalidad de la investigación fue básica o aplicada. 3) Identificar los 

tipos de investigación como descriptivos, correlacionales o experimentales. 

4) Describir los métodos o diseños experimentales desarrollados en el 

trabajo. 5) Descubrir si la finalidad del trabajo es explicar o comprender 

fenómenos. 6) Analizar el tipo de explicaciones propuestas, y 

categorizarlas como nomológicas deductivas, estadístico inductivas o 

teleológicas. 

Con estas consignas, los alumnos trabajaron los materiales en los 

grupos, generalmente se deja transcurrir algunos días entre las sesiones 
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para que la tarea de lectura y análisis sea desarrollada fuera de clase con 

mas tiempo y espacio de reflexión, solicitando que un alumno, elegido del 

grupo de estudio, presente una exposición de unos 15 minutos sobre el 

tema elegido, apoyándose en un afiche, y que entregue un resumen del 

trabajo que será canjeado por los resúmenes de los otros alumnos para que 

cada uno posea un resumen de cada uno de los trabajos expuestos. 

F) Estrategias y actividades: 

Primer día ( una hora) Se comentaron los trabajos y explicaron los 

objetivos y distribuyeron las separatas. 

Trabajo de estudio y preparación fuera de clase. 

Segundo día: ( tres horas) Actividad grupa!, presentación en afiches 

de cada uno de los trabajos individuales. 

G) Producción: 

Entrega de resúmenes e integración y clasificación de los trabajos 

analizados que consistió en realizar una integración de todos los trabajos 

estudiados, según las pautas convenidas, basados en los resúmenes 

individuales producidos en el taller.. ( normalmente en cursos de grado 

pasa una semana entre reuniones) 

FI) Comentarios sobre el desarrollo del taller 

Un aspecto destacable del ejercicio fue que los alumnos no prestaban 

atención a las exposiciones de sus compañeros y no participaban en las 

discusiones, principalmente porque estaban preocupados por su desempeño 

personal en la actividad. Para evitar este comportamiento, indicamos que la 
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evaluación de la actividad se basaría en la entrega de un trabajo de síntesis 

y no en sus desempeños individuales y agregamos una nueva consigna que 

consistió en pedir que intenten agrupar los aspectos metodológicos de todos 

los trabajos según similitud y relacionar los métodos con los objetivos 

propuestos por los correspondientes autores. Esta tarea los motivaría a 

participar por la necesidad de obtener la información que luego de 

procesarla sería entregada como evaluación del taller. 

La mayoría de los alumnos no habían tenido acceso hasta ese 

momento a las publicaciones de informes científicos, y desconocían el 

procedimiento de transferencia del conocimiento académico de los 

investigadores a otros niveles de uso del mismo. 

El ejercicio de análisis y categorización de información fue 

interesante y objeto de debate y en tareas posteriores se detectó el uso de 

conceptos e información trabajados en este taller. 
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• 
e 
e 
• Taller 3 
• Teoría y práctica de la construcción y uso de las clasificaciones. 
• 
• A) Objetivos 

• 1) Desarrollar habilidades para analizar organismos y defmir 

411 caracteres diagnósticos. 
• 
• 2) Comprender el significado y utilización de términos teóricos y 

• definiciones relacionados con las clasificaciones. 
• 3) Desarrollar habilidades para la construcción y utilización de 
• 
e herramientas diagnosticas. 
e 4) Conocer las bases teóricas y operativas del análisis 
• 
• filogenético 

• 
• B) Justificación disciplinar 
• 

En el ámbito de la Biología, la Sistemática es la disciplina que 

• clasifica, describe y nombra la totalidad de los organismos conocidos y por 

• conocer, jugando así un importante papel en la conservación y el uso 
• 
• sustentable de la biodiversidad. 

• De esta manera, el rol de la Sistemática en la resolución del 
111 
• problema de la biodiversidad consiste primero, en descubrir cuántas y 

• cuáles son las especies que se desarrollan en un punto cualquiera de la 
• 

tierra. En segundo lugar, debe transmitir esa información generada en el 
• 
• seno de una disciplina científica al aula, adecuando los contenidos a las 

necesidades particulares de la enseñanza y luego a la comunidad. 
• 
e En el ámbito de la construcción y uso de las clasificaciones, existen 

• dos actividades practicadas cotidianamente por los investigadores, la 
• 
• actividad de identificar especies y la de sistematizar especies, ( figura 2 ) 

• estos dos usos de las clasificaciones responden a necesidades particulares y 

dependen de estructuras teóricas diferentes e inconmensurables, esta 
• 

e•

ll  
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Identificación 

diagnóstico 

Caracter r nkr 
Conceptos de especie 

homólogo 

Construcción de claves 
dicotórnicas 

Taxonomía y nomenclatura 

C—cá(Coevolución de 
INc- — caracteres 

Definición y 
evaluación de 

caracteres 

Hipótesis de homología 
Hipótesis de genealogía 
Hipótesis de homeoplasia 

Análisis de Parsimonia 

Cladogramas 

Sistematización 

Figura 2. Diagrama de articulación de las actividades del taller de sistemática, entre las áreas de 
identificación y sistematización. 
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problemática ha sido objeto de debate a partir de la aceptación de la teoría 

darwiniana en la comunidad científica. 

Por una parte el uso de las claves especializadas para identificar 

grupos particulares de organismos es frecuente en las clases de taxonomía, 

pero a pesar de ello, existe una marcada dificultad para los usuarios no 

especialistas en los grupos particulares y para personas sin formación 

biológica formal, causada por la dificultad de comprender e interpretar los 

caracteres diagnósticos. 

Por esto pensamos que las claves dicotómicas, elaboradas con 

caracteres exomorfológicos de naturaleza sencilla y fácil interpretación, son 

quizás el mejor punto de partida para que cualquier persona interesada 

pueda identificar las especies integrantes de cualquier comunidad. 

Por otra parte está la sistematización, el análisis filogenético precisa 

para su implementación diversos conceptos previos que deben ser 

cuidadosamente discutidos, el concepto de especie, el concepto de 

anagénesis y cladogénesis, el concepto de homología y el de coevolucion 

de caracteres. 

Es importante trabajar estos dos temas en forma conjunta para poder 

comparar conceptos,objetivos y procedimientos. 

C) Materiales 

a) Ejemplares de peces de la colección didáctica 

b) Modelos simulados 

D) Contenidos: 

1) Introducción a la problemática de la identificación y clasificación de 

los organismos. 

2) Clasificaciones intuitivas o ingenuas. 

3) La problemática de la definición de los caracteres sencillos. 
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4) La construcción de claves dicotómicas sencillas. 

5) La descripción, transformación y estados de caracteres. 

6) Las hipótesis de homología y genealogía. 

7) La construcción de cladogramas. 

8) Las clasificaciones filogenéticas, las listas faunísticas, las claves para 

expertos. 

E) Estrategias y actividades 

Primer día ( dos horas ) Presentación de la problemática 

Actividad grupal: Dimensionar la problemática mediante un ejercicio de 

clasificación de una fauna. 

Segundo día ( tres horas) Definición de los caracteres. 

Actividad grupal: Definición y listado de los caracteres de un ensamble 

faunístico real. 

Tercer día ( tres horas) 

Actividad grupal: Construcción de la clave dicotómica. 

Reflexión y autoevaluación. 

Cuarto día ( cuatro horas) Discusión sobre la teoría y práctica del análisis 

filogenético. 

Quinto día ( cuatro horas) construcción de cladogramas. 

F) Producción y evaluación 

Presentación de los afiches de las claves y cladogramas generadas en 

el taller. 

La resolución de un ejercicio similar a los analizados en clase con un 

juego de preguntas sobre diferentes aspectos de los conceptos teóricos 

utilizados. 
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G) Comentarios sobre los resultados de la actividad. 

Durante las diversas etapas de desarrollo del taller se experimentaron 

varias actividades relacionadas con la rutina diaria de los taxónomos, 

primero se trabajó con ejemplares de la colección científica, distinguiendo 

en ellos, a partir del análisis de caracteres, los caracteres descriptivos, de 

los caracteres diagnósticos. 

Luego, basándose en los datos obtenidos, los alumnos construyeron 

una matriz básica de datos, esta actividad es conceptualmente importante 

porque primero integran la información bibliográfica disponible con la 

información que se obtiene del material estudiado y se lo sistematiza en un 

instrumento formal de análisis o de cálculo. 

Luego a partir de este trabajo se generan los resultados, estos pueden 

ser diferentes en cada grupo de trabajo, como consecuencia de las 

decisiones o elecciones que se tomaron durante el estudio, generándose un 

ámbito interesante de confrontación y debate. 

Cuando comparamos los resultados de las evaluaciones y los 

comentarios de los alumnos sobre el proceso de aprendizaje de la teoría y 

práctica de las clasificaciones, esta propuesta parece como más sencilla por 

dosificar los requerimientos teóricos a medida que son requeridos por el 

problema que se pretende solucionar, evitando la saturación de conceptos 

estériles. 
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Taller 4 
Relevamiento de humedales 

A) Objetivos 

1) Adquirir habilidad en el manejo de colecciones científicas. 

2) Identificar aves en ambientes naturales. 

3) Determinar el tipo de hábitat de las especies observadas. 

4) Elaborar una lista faunística de las especies observadas. 

5) Producir un informe formal sobre el trabajo realizado. 

B) Materiales: Binoculares, guías de aves, cuaderno de campo, 
colecciones diagnosticas, fauna silvestre. 

C) Fundamentos disciplinares 

La avifauna de los humedales es sumamente rica y provee un 

excelente modelo para resolver problemas y verificar la capacidad de los 

alumnos de grado o administradores de recursos naturales en los 

procedimientos básicos del relevamiento faunístico en sus tres etapas: 

análisis bibliográfico y estudio de material de colección, metodología de 

observación de campo y redacción de informes. 

Las aves son abundantes y relativamente fáciles de observar y poseen 

un interesante valor estético y afectivo y constituyen uno de los grupos 

zoológicos más expuestos a la disminución poblacional a causa de los 

agroquírnicos y modificaciones de la estructura de su hábitat 

El diagrama ( figura 3 ) muestra las tres partes de un proyecto de 

monitoreo de fauna, que son similares al diseño de prueba piloto que 

desarrollaron en el taller, la diferencia consiste el la extensión en el tiempo 

y la complejidad de la investigación real. 

La primera parte consistió en la construcción del marco teórico, 

manejando aspectos generales de la sistemática de las aves, su distribución 
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Relevamiento de las aves de los humedales 

Marco Teórico 

La sistemática 

Las historias de vida 

Manejo de colecciones 
científicas 

La Biogeografia 

Utilización de bibliografía 

Tareas de campaña 

Planificación de actividades 
diseño experimental 

Observacion y 
reconocimiento de lo 

avifou no 

Evaluación de la densidad 
poblacianal y utilización de 

recursos 

Bases de Datos 

Producc ion de informes 
formales 

Docencia Universitaria 

Administradores de 
recursos naturales 

Divulgación 

Revistas 
científicas 

Figura 3: Diagrama de articulación entre los conceptos teóricos, la actividad de campaña, la producción 
de conocimiento y de trasferencia, en un modelo de monitoreo de aves de humedales 
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y biología y luego aspectos particulares de la avifaima regional y de su 

identificación, utilizando como medio las colecciones científicas y las guías 

de campo. 

En la segunda parte, el trabajo de campaña comenzó con la 

planificación de la tarea de acuerdo con las preguntas, los objetivos o 

hipótesis formuladas. 

Se seleccionaron los métodos de extracción de muestras y se evaluó 

la confiabilidad de las observaciones realizadas. 

En la tercera parte se analizó la base de datos, se organizaron los 

resultados y se generó el informe de resultados y conclusiones, este 

informe, organizado convenientemente, pudo ser transferido a los agentes 

sociales que lo demandaron. 

D) Actividades: 

Dos sesiones de laboratorio ( 8 horas ) para entrenamiento en el uso 

de guías y estudio de especímenes de la colección didáctica. Se dispone de 

una colección de aves donde están representadas los principales taxones de 

la fauna regional, además de textos y guías especialmente preparadas para 

la ocasión. 

Estas guías fueron realizadas compilando la información generada 

por otras cohortes de alumnos de años anteriores, donde se transfieren 

conocimientos del estado de la fauna y sus ambientes, en otras ocasiones de 

estudio. 

Esta experiencia produjo un instrumento de trabajo sumamente útil 

denominado lista de cotejo, en esta planilla se presentó en forma ordenada 

el listado de especies posibles para la zona de estudio, permitiendo 

simplificar el procedimiento de registro de avistajes y observaciones. 
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Durante el entrenamiento previo se dieron consignas y planificaron 

actividades para acotar y organizar las observaciones según los objetivos 

propuestos, discutiendo sobre la base de la información disponible de 

cuáles podrían ser las preguntas que podrían formularse. 

La tarea de campaña se llevó a cabo en dos ambientes diferentes, 

dejando una semana entre salidas para permitir la modificación de las 

tareas planificadas según la experiencia del primer viaje. 

La tarea de campaña (12 horas) se desarrolló desde las primeras 

horas de la mañana para poder observar las diferentes actividades de la 

fauna. 

De regreso se tubo una sesión de puesta en común de las crónicas de 

campaña y se dieron indicaciones sobre la metodología y bibliografía para 

redactar el informe. 

E) Sugerencias para la producción de un informe. 

Una investigación incluye el diseño experimental, la colecta de 

datos, la medición de variables, el análisis de datos y la presentación de los 

resultados en un informe formal. 

El principal objetivo de un informe es presentar un registro de las 

tareas: realizadas y comunicar sus ideas con respecto al trabajo efectuado. 

Todo informe tiene título, nombre y apellido del/os autor/es, nombre 

de la institución a la que pertenecen y fecha de su realización, seguido por 

secciones como: resumen, introducción, material y método, resultados, 

discusión, conclusión y referencias bibliográficas. 

Este formato sirve como marco para presentar tanto un informe de 

laboratorio como un trabajo a campo. 
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Es recomendable que el manuscrito sea escrito a doble espacio con 

márgenes amplios, de no menos de 2 cm, y utilizar subtítulos para cada una 

de las secciones del informe. 

El estilo literario puede variar dependiendo del escritor y de 

los lectores a quienes va dirigido, aunque es necesario tomar en 

cuenta algunas normas como utilizar los verbos en tercera persona, 

utilizar el lenguaje técnico apropiado, evitar frases largas y rebuscadas, 

evitar el excesivo uso de conjunciones, evitar abreviaciones no 

informativas como: etc., evitar la repetición de hechos o ideas. 

La escritura debe ser clara, precisa y concisa, incluyendo todo lo 

necesario pero sin "engordar" el informe por ejemplo: con datos 

irrelevantes al objetivo de estudio. 

Un esquema general de un informe es el siguiente: 

Carátula 

Ella debe contener: el título del informe, el/los nombres y apellido 

del/os autor/es, datos identificatorios de la institución a la que pertenece y 

fecha de realización del mismo. 

Indice 

En el se incluyen subtítulos y número de página correspondientes 

Resumen 

En esta sección se describen en pocas líneas los objetivos y 

resultados alcanzados en la investigación. 

Introducción 

Aquí debe incluirse la naturaleza del problema, los objetivos del 

estudio y/o hipótesis de trabajo y un breve relevamiento de los antecedentes 

existentes en la bibliografía. 
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Material y método 

Bajo este subtítulo deben describirse todos los procedimientos 

llevados a cabo en la investigación. 

Los procedimientos utilizados deben estar detallados para que el 

lector tenga una idea exacta de qué métodos fueron utilizados y si ellos 

fueron tomados de la bibliografía existente, se debe hacer la cita 

correspondiente. 

La buena descripción de los materiales y métodos tiene por objetivo 

permitir al lector la reproducción exacta del procedimiento. 

En caso de trabajos de campo es importante una descripción general 

del sitio de estudio. 

Resultados y conclusiones 

En esta sección se registran los hechos observados aunque sean 

contrarios a lo esperado. 

La forma de presentación de los resultados puede ser mediante 

párrafos y/o gráficos, tablas, figuras, mapas conceptuales, fotos, esquemas 

con su correspondiente leyenda explicativa como así también escala y/o 

medidas. recordar que no debe faltar la referencia de los mismos en el 

texto. 

Si corresponde se efectuará el análisis de los resultados, su 

interpretación, cotejo relación con otros estudios similares. 

De acuerdo con los objetivos propuestos, problemas y/o hipótesis se 

expondrán las conclusiones a las que se arribó. 

Bibliografía consultada 
Las fuentes bibliográficas deben estar registradas en el texto, ( Curtis 

y Barnes 1993) y todas las referencias se anotarán en la sección de 
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bibliografia consultada y se deben citar por orden alfabético de la siguiente 

manera: 

Libro 

Curtis, H. y S. Bames 1993. Biología. Ed. Panamericana.Mexico. 

Artículo 
Podomy, I. 1997. El museo soy yo. Ciencia hoy 7(38):48-53. 

Capítulo 
Vazquez, J.B., A. López Robles, D. F. Sosa y M. P. Saenz 1979. IV 

Aguas en J. B. Vazquez, R. Miatello y M. E. Rogué (Dirs.) Geografia 
Física de la Provincia de Córdoba. Ed. Boldt. Buenos Aires. 

D) Evaluación: 

Presentación de un informe formal según el modelo propuesto que de 

cuenta de todas las actividades del taller. Una recopilación de este informe 

fue enviado a la asociación que administra el lugar de estudio, como un 

aporte de conocimiento a la comunidad, transfiriendo el producto de una 

actividad docente al medio social. 

F) Comentarios sobre los resultados de la actividad. 

Este es el taller preferido por la mayoría de los alumnos, primero 

porque se sorprenden por la riqueza de la avifauna y la posibilidad de 

observarla, destacan que este grupo de animales aunque es el más 

numeroso de nuestra fauna, resulta fácil de reconocer y de manejar la 

sistemática por la práctica adquirida en el trabajo de campaña. 

También rescatan los procedimientos de generación de protocolos de 

campo y su análisis. La preparación de informes se reconocen como 

instancias de aprendizaje significativo, tanto en el aprendizaje de 
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procedimientos de transferencia como en la comprensión de la 

biodiversidad. 

La dificultad principal que se advierten es el desarrollo en campo de 

lo planificado, el manejo de las escalas de los ambientes y fenómenos son 

subestimados en la planificación previa, y los proyectos tendieron a ser 

demasiado ambiciosos según los conocimientos y habilidades de los 

alumnos, esta experiencia fué fundamental para planificaciones futuras. 

Otra dificultad detectada aquí, pero generalizada en todo el curso es 

la resistencia de los alumnos a utilizar teoría y a pensar en términos 

teóricos prefiriendo mantenerse en niveles descriptivos o de conocimiento 

vulgar. 

Varios alumnos después de concluido el curso, siguieron observando 

aves, algunos se relacionaron con organizaciones ornitológicas y otros 

proyectaron actividades posteriores relacionados con el tema. 
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Taller 5 

Monitoréo de ensambles herpetológicos 

A) Objetivos 

1) Capacitarse en la planificación y diseño de actividades de 

investigación. 

2) Adquirir experiencia en la elaboración y análisis de protocolos 

de trabajo. 

3) Desarrollar técnicas para la obtención y evaluación de 

parámetros biológicos. 

4) Adquirir experiencia en la observación y reconocimiento de la 

herpetofauna en su ambiente natural. 

B) Fundamentos disciplinares 

La implementación de programas de conservación de la fauna 

implica el relevamiento de la riqueza a proteger, conocer su distribución 

geográfica y analizar algunos de sus parámetros poblacionales, como su 

potencialidad reproductiva su tasa de reclutamiento, sus preferencias 

alimentarias y las estrategias de uso de hábitat, que serían indicadores de su 

vulnerabilidad. Estos parámetros son imprescindibles para determinar el 

estado de conservación de la fauna 

Las Sierras de Córdoba y San Luis, poseen un mosaico herpetológico 

muy interesante, presentando endemismos y diferentes niveles de transición 

entre las faunas andino-patagónicas y guayano-brasileña, El extremo sur de 

la sierra de Comechingones, en cercanías de la localidad de Achiras, 

presenta un ensamble herpetológico de interés por su riqueza de especies y 

por el tamaño de sus poblaciones. 
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La distribución y ciertos aspectos de la biología de algunas especies 

ya han sido estudiadas, y se dispone de una colección de referencia de las 

especies del área de estudio. 

Se dispone información sobre el estado del ensamble, resultado de 

varios años de estudio en el lugar y se propone verificar la situación actual 

con respecto a la situación histórica registrada. 

Datos generales sobre el lugar de estudio 

El área de estudio se encuentra en localidad de Achiras, que esta 

ubicada a 33° 10'S y 64° 5'W, entre los 700 y 1000 m s.n.m. Las 

precipitaciones anuales varían entre los 600 y los 900 mm. Los inviernos 

son fríos y secos, con numerosos días con temperaturas bajo cero. 

Está situada dentro del Área pedemontana, esta área es una estrecha 

faja de 3 a 5 km. que bordea al cordón serrano, con una superficie 

aproximada de 84.000 ha. Está formada por conos aluviales coalescentes 

con distinta cobertura eólica, pendientes cortas y medias de 3 a más del 

15%. Los suelos son poco desarrollados en crestas de lomas y 

afloramientos. 

La vegetación natural se ha reducido notablemente debido al 

desmonte y al laboreo, pero responde fundamentalmente al tipo fisonómico 

descripto para la parte basal de las sierras, o sea un "bosque" donde 

predomina el "espinillo" (Acacia caven) y la presencia en mayor o menor 

grado de isletas de "chañar" (Geoffroea decorticans), "tala" (Celtis tala), 

"moradillos" (Schinus fasciculatus), "coco" (Fagara coco), y algunos pocos 

ejemplares de "algarrobo negro y blanco" (Prosopis nigra y Prosopis alba), 

además crecen como subespontáneas el "siempre verde" (Ligustrum 

lucidum), "acacia negra" (Gleditsia triacanthos), "acacia blanca" (Robinia 

pseudoacacia), "crataegus" (Pyacantha cremulata). Se destaca además el 
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"chacay" (Colletia spinosissima) y en las zonas más elevadas el "romerillo" 

(Heterothalamus alienus). 

Desde el punta de vista florístico, esta área es un ecotono entre el 

"Distrito Chaquerio Serrano" y el "Distrito Chaquerio Occidental", con un 

empobrecimiento florístico notable debido al manejo hecho por el hombre 

y también por la latitud. 

El área de estudio es un campo privado ubicado en las cercanías del 

balneario municipal, utilizado para la cría de caballos, no se realizan en él 

tareas de laboreo. Se observaron dos factores antrópicos de importancia que 

afectan a las especies que allí habitan, estos son los incendios periódicos y 

la extracción de herpetofauna para su venta como mascotas. 

El ensamble de Achiras cuenta con un importante número de 

especies con densidades de individuos variables y diferentes factibilidades 

de avistaje. 

La herpetofauna de Achiras esta compuesta por las siguientes 

especies. 

Familia Tropiduridae: Liolaemus saxatilis. Familia Teiidae: Teius 

oculatus Tupinam bis meriani, Cnemidophorus lacertoides. Familia 

Gymnophtalmidae: Pantodactylus schreibersi. Familia Scincidae: 

Mabuya dorsovittata. Familia Gekkonidae: Homonota fasciata, Homonota 

whitti. Familia Anphisbaenidae: Anops kingi 

C) Actividades 

Previamente a la implementación de este taller se trabajó en el 

laboratorio con la sistemática y distribución de los reptiles de Argentina, y 

se analizó material conservado de todas las especies presentes en Córdoba. 
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En este relevamiento se destacó la importancia de los caracteres 

diagnósticos y para facilitar el reconocimiento se trabajó con diapositivas 

de ejemplares fotografiados en sus ambientes naturales. 

Este ejercicio permite hacer una triangulación entre el listado de 

especies, las fotografías y los especímenes de la colección de referencia. 

En otra actividad, el taller de relevamiento de la producción de los 

zoologos argentinos, los alumnos habían estudiado trabajos de 

relevamiento y evaluación de parámetros biológicos, por lo que disponían 

de información sobre el tema, pero para facilitar el planeo de preguntas 

generadoras se preparó una charla sobre trabajos de investigación sobre el 

tema, realizados en la orientación. 

Los alumnos llegaron al lugar de trabajo con bastante información sobre la 

fauna y el lugar y con un plan de trabajo esbozado en el laboratorio, la 

experiencia adquirida durante el relevamiento de aves pudo ser transferida 

a la nueva situación. 

Una vez en el sitio de estudio, se planificó la tarea, seleccionando el 

recorrido y discutiendo las instrucciones de cómo operar en la transecta. 

Cada grupo de cuatro alumnos recibió una planilla de campo para 

registrar sus observaciones, la planilla presenta columnas para anotar la 

especie observada, la hora del avistaje, el lugar, la actividad del individuo, 

el tamaño y el sexo. 

Una vez consensuados los procedimientos se procedió a recorrer la 

transecta de unos 3000 m, registrando la actividad faunística. 

En la proxima reunión, se entregó a cada grupo de trabajo la 

siguiente información: 1) Seis planillas de campo de transectas realizadas 

en fechas similares de otros arios. 2) Una lista detallada de la distribución 

de las especies encontradas. 3) Un resumen del ciclo reproductivo y 

preferencias alimentarias de las especies registradas. 4) Histogramas de 

frecuencias de grupos etarios.5) Listado explicativo de recursos analíticos. 
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A continuación los docentes presentaron una propuesta metodológica 

para poder analizar los resultados obtenidos en el campo y compararlos con 

la información existente, se debatieron las diferentes preguntas que podrían 

realizarse y los recursos analíticos como tablas, índices o pruebas 

estadísticas disponibles a tal fin, luego cada grupo trabajó en su propuesta, 

presentando y debatiendo los resultados obtenidos. 

D) Producción y evaluación 

Se solicitó un informe formal que contemplara todas las actividades 

realizadas en el taller. 

E) Comentarios sobre los resultados de la actividad. 

Este taller presentó algunas particularidades interesantes porque 

permitió sobre la base de las experiencias anteriores lograr otra dimensión 

de análisis y transferir la información proveniente de diversas disciplinas 

biológicas para resolver un problema puntual del estado de conservación de 

un ensamble. 

La opinión general de los alumnos sobre el taller fue bastante 

alentadora, destacaron principalmente el aspecto creativo de la tarea y la 

experiencia de realizar, aunque sea a nivel de ensayo, un proyecto en todos 

sus partes, desde la propuesta, el relevamiento de la bibliografía, la 

obtención de la información, su análisis y finalmente la producción de 

informes formales. 

Destacaron también la importancia del uso de la bibliografía 

específica, a la cual no estaban habituados, por haber trabajado durante el 

transcurso de su carrera con apuntes de cátedra y libros de texto solamente. 

Otro de los logos que destacaron fue el reconocimiento del uso de la 
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Sistemática, cuando la utilizaron como herramienta para describir la 

diversidad y la biología de la fauna que estudiaron y como patrón de 

comparación para generar predicciones sobre las faunas estudiadas. 

Hubo dificultad de aplicar un criterio comparativo en las 

observaciones, tendiendo a estudiar a cada ejemplar en forma aislada, 

trabajando secuencias lineales sin utilizar la información sistemática como 

criterio de planificación del trabajo, con el inconveniente de que no podían 

determinar cuáles eran las características útiles para discriminar y 

malgastaban esfuerzos en datos superfluos, 

Este problema fue continuo a pesar que los docentes sugerían 

frecuentemente no seguir esta estrategia. 

Los alumnos fueron conscientes de que a pesar de haber destinado 

mucho tiempo de laboratorio dedicados a la identificación de la fauna, 

tuvieron dificultades para reconocer animales durante el trabajo de campo. 

Se observó que a pesar que se trabajaba bastante les resultaba difícil 

orientarse en la tarea y se perdían las metas del trabajo, el concepto de 

búsqueda espiralada con autoevaluación es de dificil comprensión y deberá 

ser trabajado más intensamente en el futuro. 

Como resultado del taller los alumnos presentaron un informe formal 

con pautas previamente pactadas, esta actividad tuvo cierto nivel de 

dificultad, especialmente en la estructuración del trabajo, que es bastante 

rígido en la tradición de la comunidad académica de Ciencias Biológicas, 

fue necesario discutir varias veces en forma personal cada uno de los 

informes, logrando un consenso y bastante satisfacción de ambas partes, 

docentes y alumnos, por la tarea realizada. 

Se destacaron dos temas que fueron resistidos por la mayoría de los 

alumnos, la rigidez del formato de las comunicaciones y la cantidad y 

dificultad de los nombres utilizados en las clasificaciones biológicas, si 

bien no hubo alumnos totalmente convencidos de la necesidad de estas 
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construcciones complejas, se aclaró en muchos aspectos el panorama en el 

sentido de que no podían leer trabajos sobre faunas o aspectos de la 

biología si no manejaban un mínimo de información taxonómica. 
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Capítulo 5 

5.1) Consideraciones finales 

Los cinco talleres propuestos tienen como finalidad tender un puente 

entre la enseñanza de la zoología y la actividad cotidiana del zoólogo 

practicante. 

Los resultados de métodos diferentes de enseñanza no son fáciles de 

evaluar, especialmente cuando las propuestas son muy diferentes. 

Algunas de las metas propuestas fueron alcanzadas, todos los talleres 

proponían tareas abiertas con pautas flexibles donde la articulación entre la 

teoría y la práctica estaba regulada por la justificación de los conocimientos 

a incorporar. 

Cada una de las propuesta estaba orientada a diferentes aspectos de 

la generación del conocimiento zoológico, el primer taller proponía un 

relevamiento de la diversidad de los vertebrados, esta tarea estaba acotada 

por un recurso bibliográfico definido por un texto y una serie de categorías 

de análisis que limitan la búsqueda a unos pocos temas específicos. 

La dificultad que se había observado cuando se distribuía material 

bibliográfico con la consigna de hacer algún tipo de resumen sobre su 

contenido era que el resumen era sumamente extenso, una extracción de 

bloques de texto, pero sin ningún foco en la selección, era lo mismo solo un 

poco mas corto. 

Esta actividad aportó criterios para la búsqueda bibliográfica que 

serán muy útiles mas adelante cuando se proponga planificar algún 

proyecto, además de aportar conocimientos básicos referidos a los 

contenidos mínimos de la asignatura. 

El segundo taller retorna el análisis de bibliografía, pero cambia la 

naturaleza de los escritos analizados, de la información desconstextualizada 

de los libros de texto a los informes de investigación de los zoólogos. 
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Este plan proponía una mirada al espectro de la producción de los 

investigadores del campo disciplinar con un recorte bien definido, 

investigadores jóvenes, planteos sencillos y problemas locales, con la 

fmalidad de enfatizar que la generación de conocimiento genuino puede 

llevarse a cabo sin la exigencia de grandes presupuestos y capacidades 

extraordinarias. 

Este concepto de democratización del conocimiento fue bien acogido 

por la mayoría de los alumnos que se interesaron por los temas propuestos. 

Por otra parte, el ejercicio de categorizar, por medio de una lectura 

crítica, las secciones de un producto científico fue realizado con interés y 

con eficiencia por la mayoría de los alumnos, que se interiorizaron de esta 

manera en la estructura de un producto de investigación, temática que más 

adelante, con un desarrollo formal más exhaustivo de aspectos de la 

metodología de la investigación será abordado en otras propuestas. 

Los tres talleres restantes propusieron discurrir sobre las cosas y las 

teorías, y la relación que existe entre ellas. El primero de ellos sobre la 

diversidad de los seres vivientes y las propuestas para su clasificación. 

En este ámbito se articulaban una maraña de conceptos, que desde el 

punto de vista epistemológico son complejos y que se confundían teorías, 

objetivos, conceptos teóricos y metodologías. 

Durante las primeras horas del taller de sistemática se procedió a 

redefmir cada campo y a enumerar y describir las partes del problema y 

luego mediante la práctica con problemas reales se logró comprender los 

procedimientos y teorías que habían sido propuestas para solucionar las 

situaciones problemáticas. 

En la resolución de los problemas se autoevaluaron los conceptos 

teóricos que se habían adquirido de las exposiciones, lecturas y consultas. 

Es de gran importancia el concepto de autoevaluación y control de la 

comprensión, no hay un resultado esperado sino un resultado justificado. 
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Los conceptos de clasificación obtenidos el taller de sistemática 

fueron utilizados en las dos actividades siguientes, que fueron planificadas 

para realizar actividades de monitoreo de fauna y se desarrollaron como 

trabajos de campaña. 

Estos dos últimos talleres tuvieron objetivos similares, aunque se 

realizaron en ambientes diferentes con faunas distintas. 

Ambos enfatizaron la triangulación entre el estudio de colecciones 

científicas, bibliografía y experimentos de campo. 

Los diseños experimentales, la formulación de hipótesis y la logística 

fueron aspectos importantes considerados durante el desarrollo de las 

clases. 

Tal vez uno de los elementos mas destacados de los logros del curso 

fue el desarrollo de pautas de tareas cooperativas, con la distribución entre 

los alumnos de tareas y responsabilidades, que son indispensables para el 

éxito de proyectos de envergadura. 

En todas las actividadesde los alumnos se destacó la producción de 

éstos, a medida de que el curso discurría se evidenció un incremento en la 

calidad, tanto conceptual como formal de los productos obtenidos tanto en 

forma de presentaciones orales, de coloquios, protocolos de campaña 

presentación de paneles, e informes. 

Cuando revemos los problemas que habíamos observado al principio, 

como la dificultad de integrar los conceptos, de lograr una comprensión 

significativa, de posibilitar la modificación de opiniones, de indagar sobre 

la generación del conocimiento, de articular la enseñanza con la práctica 

profesional, de justificar los recortes curriculares y finalmente poder atraer 

la atención de los alumnos, pensamos que en cierta medida se logró 

alcanzar algunas de estas metas, considerando este proyecto como un 

programa de mejoras que paulatinamente hacia el futuro podrá alcanzar 

nuevos logros. 
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Si meditamos en el análisis de deficiencias que propuso Perkins 

(1992), como el conocimiento frágil, el pensamiento pobre, la búsqueda 

trivial, y la teoría del rendimiento entre otros, encontramos entre éste 

planteo y su propuesta superadora: la adquisición del conocimiento, para el 

uso del conocimiento, encontramos interesantes coincidencias y nuevas 

propuestas para seguir avanzando hacia una actividad docente más 

fructífera y sobre todo más agradable. 

La evaluación fmal es que no hay certeza de mayor aprendizaje pero 

si un aprendizaje mejor fundamentado que atiende desde la 

conceptualización de la ciencia los problemas de la naturaleza y 

seguramente garantiza una actividad mas divertida para alumnos y 

docentes. 
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