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1. EL MAPA CONCEPTUAL, CMAPTOOLS Y SUS USOS
EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE*

Manuel Francisco Aguilar Tamayo™*

APROXIMACION AL MAPA CONCEPTUAL Y SU TEORIA

El mapa conceptual es una técnica aplicada a la educacién en distintos
niveles que van del preescolar al universitario, con usos en la investi-
gacion educativa y en otros campos como la inteligencia artificial, la
recuperaciéon de conocimiento experto y la gestién de procesos y de
conocimiento. Actualmente la técnica y método del mapa conceptual es
complementada y potenciada con el uso de la aplicacién CmapTools,
Knowledge Modeling Kit (1HMcC, 2011).

CmapTools es una aplicacién de gran versatilidad y est4 respaldada
por una extensa investigacion en el campo del desarrollo tecnolégico, asi
como por su aplicacién en la educacién y la gestién del conocimiento
en organizaciones. Segiin datos de mayo de 2011, CmapTools fue descar-
gado durante 2010 alrededor de 400 mil veces, lo que puede implicar un
mayor nimero de usuarios que comparten el archivo de instalacién,
aun cuando haya usuarios que sélo actualizan la aplicacién. También hay
otros sitios de internet para su descarga que no pueden ser contabili-
zados. CmapTools también se instala en equipos en algunas partes del
mundo, como parte de programas educativos; para estudiantes y docen-
tes y también se incluye en algunos equipos para proyectos especiales
educativos; considerando esto, Alberto J. Caiias, director asociado e
investigador del Institute for Human and Machine Cognition <http://ihmc.
us> y responsable del proyecto que dio origen a CmapTools, supone que

* Este capitulo se basé en una versién previamente publicada: M. F. Aguilar Tamayo
(2006a), “El mapa conceptual, una herramienta para aprender y ensefiar”, en Plasticidad
v Restauracion Neuroldgica, 5(1), 62-72; se han incluido cambios, actualizaciones y adi-
ciones para su publicacién en esta obra.

** Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <mafat@uaem.mx>.

[13]
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podrian existir medio millén de nuevas instalaciones durante 2010, pero
resulta imposible conocer el nimero de usuarios de este software que ac-
tualmente tiene versiones en 15 idiomas y se distribuye en mas de 150 pai-
ses (Canas, comunicacion personal por e-mail, 5/05/2011).

El mapa conceptual, considerado solamente en su aspecto visual, se pa-
rece a formas de representacion grafica como las redes semaénticas, mapas
mentales, cuadros sinépticos y diagramas de flujo, entre otras. Existen,
sin embargo, importantes diferencias entre el mapa conceptual y las téc-
nicas de representacion mencionadas, una de ellas es la teoria cognitiva
y educativa que lo sustenta.

Otra distincién se encuentra en los aspectos formales de la técnica del
mapa conceptual, relacionada con un método de elaboracién que implica
procesos cognitivos y de aprendizaje de una complejidad distinta en
comparacién con otras formas de representacion y, por ello mismo, las
cualidades representacionales del mapa conceptual son de mayor com-
plejidad para la representacién de conocimiento.

Cada técnica de representacion puede resultar mas o menos adecua-
da conforme a un propésito determinado; el diagrama de flujo, por ejem-
plo, tiene la funcién de representar el flujo de datos y el procesamiento de
éstos, la técnica y su método de elaboracién es menos adecuada para otros
propositos, como podria ser la representacion de relaciones semanticas.

El mapa conceptual tiene la funcién de representar conocimiento
haciendo uso del recurso lingiiistico y grafico para mostrar de manera
jerarquica y sintética las principales proposiciones o afirmaciones de co-
nocimiento respecto a un tema o pregunta.

Joseph D. Novak presentoé la técnica del mapa conceptual en el libro
Learning How to Learn (Novak y Gowin, 1984), traducido a ocho idiomas,
cuya primera traduccién al espanol es de 1988, con el titulo Aprendiendo
a aprender (Novak y Gowin, 1988). Una obra posterior dedicada al mapa
conceptual en la que se sistematizan otras aplicaciones y desarrollo de
la técnica, es Learning, Creating, and Using Knowledge. Concept Maps as
Facilitative Tools in Schools and Corporations (Novak, 1998b), la cual
tiene traducciones a seis idiomas; en espafiol se public6 el mismo afio
con el titulo Conocimiento y aprendizaje. Los mapas conceptuales como he-
rramientas facilitadoras en escuelas y empresas (Novak, 1998a); recien-
temente se publicé su segunda edicién en inglés (Novak, 2010).

La invencién de los mapas conceptuales se remonta a 1972. Novak de-
sarrollaba un proyecto de investigacién que obligé a idear una técnica
para el analisis de entrevistas y la representacién del conocimiento de los
ninos entrevistados (véase el capitulo 2 de este libro). En 1974 el mapa
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conceptual era ya una herramienta ttil para ayudar al aprendizaje de teo-
rias cientificas, para el disefio de entrevistas clinicas, analisis de datos de
entrevistas, como recurso para la ensefianza y la comunicacién de cono-
cimiento cientifico. El mapa conceptual se convirtié en una herramienta
para la investigacion psicolégica y educativa, la ensefianza, el aprendizaje
y la evaluacion de éstos (Novak, 1998a; Novak y Gowin, 1988). Novak desa-
rrollé la técnica desde la perspectiva tedrica que le brindé la teoria del
aprendizaje significativo de David P. Ausubel (2002; Ausubel, Novak y
Hanesian, 1983).

Una parte de la comunidad educativa y de investigacién sobre mapas
conceptuales se retne en los congresos internacionales bianuales que
hasta esta fecha lleva cinco emisiones: 2004, 2006, 2008, 2010y 2012, ya
se encuentra programada la fecha para el 2014; la informacién y ponen-
cias pueden consultarse en el sitio del congreso <http://cmc.ihmc.us>.

En este capitulo se presenta el mapa conceptual como una técnica de
representacion cuyas funciones abarcan la ayuda para el aprendizaje,
la ensenanza, la evaluacién cognitiva y de aprendizajes; es también una téc-
nica para el trabajo colaborativo, que estimula la reflexién en grupos de
aprendizaje y en las organizaciones. Se presentan de manera general los
elementos tedricos y metodolégicos que fundamentan al mapa concep-
tual, asi como aspectos técnicos para la elaboracién de éstos.

Aunque en otros capitulos del presente libro se presentan aproxima-
ciones desde la perspectiva de Lev S. Vygotski y en algunos casos se
utiliza para reconceptualizar el mapa conceptual y su rol en los procesos
de aprendizaje, en este capitulo se privilegia la perspectiva de Novak, lo
cual permite exponer de manera maés clara el origen de la herramienta
y distinguir las diferentes apreciaciones teéricas que se han desarrolla-
do y mantener una permanente discusién con la teoria de Novak.

DESCRIPCION DEL MAPA CONCEPTUAL

La mejor forma de comenzar la descripcién del mapa conceptual es
presentar un ejemplo de éste; el mapa conceptual 1.1 se desarroll6 a
partir de la pregunta: ¢cuéles son los elementos principales del mapa con-
ceptual en la perspectiva de Novak? Se recomienda leer este mapa, pues
complementa la descripcién que se presenta a continuacion.

El mapa conceptual es una red de conceptos ordenados jerarquica-
mente, esto quiere decir que los conceptos de mayor generalidad se pre-
sentan en los niveles superiores. La red se realiza por la unién entre
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conceptos mediante lineas, la relacién que se establece entre los concep-
tos no es solamente grafica, es decir, por el dibujo de la linea, sino tam-
bién semantica; se incluye una frase de enlace que al ser leida da lugar a
una proposicién.

El mapa conceptual puede ser elaborado a partir de un texto para re-
presentar su contenido, como técnica para elaborar notas de clase, para
ordenar y representar los conocimientos que las personas tienen respec-
to a un tema, o para representar conocimientos y teorias de las disciplinas
cientificas.

La jerarquia de los conceptos depende muchas veces del contexto o tema
del mapa conceptual, es por esta razén que un mismo concepto puede
ocupar lugares distintos en diferentes mapas conceptuales, dependien-
do del énfasis o enfoque del mapa conceptual; esto tltimo se expresa me-
diante una pregunta de enfoque, la formulacién de ésta sirve de guia y
contexto para la elaboracién e interpretaciéon del mapa conceptual.

En el mapa conceptual 1.1 se presentan de manera sintética los elemen-
tos tedricos y técnicos que caracterizan a los mapas conceptuales. La
lectura puede hacerse de manera intuitiva, pero con la finalidad de explicar
los elementos que componen el mapa conceptual se abordara de mane-
ra mas amplia el proceso de lectura.

LA LECTURA DEL MAPA CONCEPTUAL
Y LAS PROPOSICIONES

Enla figura 1.1, que es un fragmento del mapa conceptual 1.1, se presen-
ta mediante nimeros la secuencia de lectura del mapa conceptual. La
lectura parte del concepto de mayor jerarquia y contintia hacia “abajo”, o
en la direccién que indiquen las flechas. La lectura del mapa conceptual
produce proposiciones o enunciados.

Una proposicién es un tipo particular de enunciado al que puede ad-
judicarsele un valor de verdad, mientras que un enunciado es, en gene-
ral, una expresion lingiiistica que no siempre puede ser calificada como
verdadera o falsa. Novak (1998a; Novak y Gowin, 1988) considera que el
conocimiento cientifico puede entenderse como una estructura compleja
de proposiciones, por lo que el objetivo de la investigacién cientifica es la
produccién de proposiciones verdaderas. Desde esta perspectiva, el pro-
greso de la ciencia puede ser valorado de acuerdo con el proceso de
validacion de las proposiciones contenidas en una teoria y descartar aque-
llas que resulten falsas.
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FIGURA 1.1
SECUENCIA DE LECTURA DEL MAPA CONCEPTUAL 1.1
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En este fragmento de mapa conceptual los nimeros muestran la secuencia; pueden exis-
tir varias rutas de lectura, en este caso se muestra sélo una de ellas. Las flechas indican
la direccion de lectura; algunos mapas conceptuales pueden presentarse sin flechas; la
direccion de lectura en esos casos sera de arriba hacia abajo, debido al orden jerarquico
que tienen los conceptos.

Una de las proposiciones que pueden leerse en la figura 1.1, segiin la
secuencia 1-2-3, es:

“El mapa conceptual requiere de técnica de elaboracion”.

En caso de hacerse la lectura de la ruta completa, siguiendo la secuen-
cia del 1 al 7 (véase la figura 1.1), se obtienen un conjunto de enunciados
que pueden leerse de la siguiente forma:

“El mapa conceptual requiere de técnica de elaboracion, utiliza pro-
posiciones, se construyen estableciendo relaciones entre conceptos,
conectores, frases de enlace”.
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Otra posible ruta de lectura es la secuencia 1, 2, 3, 4, 5y 8, por ejemplo:

“El mapa conceptual requiere de técnica de elaboracion, utiliza pro-
posiciones y jerarquias”.

En algunos casos es posible hacer lecturas parciales; por ejemplo, si
se lee la secuencia 8-9-10 de la figura 1.1 la proposicion es:

« 7 »”
Jerarquia para ordenar conceptos”.

En el mapa conceptual presentado, todos los enlaces se han estable-
cido para relacionar directamente el par de conceptos con los cuales se
forma la proposicién, sin embargo, es posible encontrar ejemplos en los
que la proposicién se conforma en una secuencia de tres o incluso cua-
tro conceptos; esto es posible por el uso de expresiones lingiiisticas propias
del lenguaje natural, por ello no existen restricciones en el tipo de frase
enlace que se va a utilizar; no obstante, en ocasiones el uso de expresiones
amanera de cadena impide la organizacién jerarquica, que es desplazada
por la secuencia y la légica de los enunciados, en el capitulo 6 se discute
esta problemética mas a fondo (Aguilar Tamayo et al., 2006).

La explicacién del procedimiento de lectura ha mostrado otros ele-
mentos del mapa conceptual, como el concepto, las ligas vy las frases de
enlace. La interconexién de estos elementos a manera de red da lugar a
estructuras proposicionales, en las cuales el significado de los conceptos
no sélo se encuentra entre concepto y concepto, sino que se extiende a las
relaciones que a su vez estos conceptos tienen con otros conceptos. Asi,
por ejemplo, el significado del concepto de mapa conceptual, de acuer-
do con el mapa conceptual 1.1, es resultado de todas las relaciones esta-
blecidas y no sélo de aquellas relaciones directas del concepto principal
y sus inmediatos subordinados.

ELEMENTOS DEL MAPA CONCEPTUAL
El concepto

Los conceptos son aquellas representaciones mentales que permiten al
sujeto reconocer y/o clasificar eventos y objetos. La externalizacion de esta
representacién mental se hace mediante simbolos, tales como palabras,
sefas o dibujos. Novak (1998a) explica que la palabra es una “etiqueta”
que representa al concepto, asi la representacion que las personas tienen
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sobre las cosas y los hechos pueden ser nombradas y comunicadas me-
diante el lenguaje.

Un ejemplo para explicar lo anterior es el siguiente. Si una persona lee
la palabra silla, se provoca una representacién mental sobre un cierto
tipo de objeto con determinadas funciones y caracteristicas. A pesar de
ser una representacion individual, es decir, la evocacién y el pensamien-
to sobre el objeto es del sujeto, esta representacion integra un compo-
nente social y cultural, el uso de la palabra como simbolo lingiiistico trae
consigo una red cultural por el caracter publico de la palabra. Este as-
pecto social y cultural de la palabra es producto y productor de procesos
culturales socialmente compartidos (Tomasello, 2003).

También debe considerarse que la existencia del objeto, en este caso
silla, es producto de la accién humana, y su reconocimiento est4 relaciona-
do a un entorno que constrifie y potencia el uso de simbolos lingiiisticos,
asi como el uso de estos objetos. El concepto de silla es estable y com-
partido, y su externalizacién es posible gracias al caracter publico de la
palabra.

Desde el punto de vista psicolégico, el significado de la palabra no sélo
es resultado de procesos histéricos y culturales, el significado es también
una construccién del sujeto. En ese sentido, la construccién del significado
va mas alla del descubrimiento de un glosario cultural, implica formas
de relacién del sujeto con lo social y los objetos mediados por el signifi-
cado; estas formas de relacién cambian como parte de un proceso de de-
sarrollo, dando lugar a formas de pensamiento (Vygotski, 2007).

En una perspectiva vygotskyana (véase el capitulo 3), la palabra no
s6lo es un proceso para expresar el significado ya formado, sino que es par-
te de los procesos del lenguaje en el cual se desarrolla el significado
(Aguilar Tamayo y Mahn, 2012). Para M. Tomasello, la atencién tampoco
estd puesta en la identificacién de la etiqueta sino en la intersubjetividad
de los simbolos lingiiisticos humanos, cuya funcién es “la de inducir a
otros a interpretar ciertas situaciones perceptuales y conceptuales” (To-
masello, 2003:160) en los procesos de comunicacion.

Regresando al proceso representacional del concepto mediante el
simbolo, para diferenciar entre el concepto, o representacién interna,
de la palabra, puede plantearse el siguiente ejemplo. La palabra chair, en
inglés, y la palabra silla, en espaiol, sirven para designar una misma cla-
se de objetos, mas alla de las asociaciones personales que pueden evo-
carse por el uso de un término en un idioma distinto, leer una palabra
u otra implica una misma —o equivalente— representacién mental so-
bre esta clase de objetos (Keil, 1989).
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Desde esta perspectiva resulta evidente que el concepto de silla puede
ser nombrado o “etiquetado” de distintas formas. Los signos, como las
palabras, simbolos o dibujos, resultado de convenciones sociales y cultu-
rales y que sirven de etiquetas, hacen referencia al concepto o significado
y por ello lo representan, y de ahi que la etiqueta no es el concepto. Aun
cuando la palabra silla permita referirse a una clase de objetos, el sig-
nificado que cada individuo atribuye a la palabra se encuentra vincula-
do a una historia personal y otros contextos sociales y culturales. El uso
de la palabra por si misma implica el reconocimiento de una regularidad,
una generalizacion sobre las cosas, es decir, la palabra no es idéntica al
concepto pero permite referirse a ellos y representarlos.

Los conceptos, de acuerdo con Novak (1998a), son generalizaciones que
se construyen de eventos u objetos y sirven para comprender otros even-
tos similares. Asi, por ejemplo, el concepto de silla puede referirse a una
silla en concreto, o referirse a todos los objetos cuyas caracteristicas
propias los hacen parte de una misma clase de objetos: las sillas. En el
mapa conceptual 1.2 se desarrolla la perspectiva de Novak sobre la fun-
cién de los conceptos.

En el contexto escolar, y del uso y aprendizaje de los conceptos aca-
démicos, el significado del concepto depende de una red de conceptos y, a
su vez, los conceptos de esa red adquieren significado de su relaciéon con
otros conceptos; el orden de estas relaciones, cuando se trata de concep-
tos académicos, es orientado por un dominio de conocimiento, a partir de
éste es posible determinar las relaciones verdaderas conforme al cono-
cimiento de referencia. Mientras que el concepto de silla, en el ejemplo
dado, se ha presentado en el terreno de lo cotidiano y en la experiencia
concreta del sujeto, los conceptos académicos se presentan en otras
circunstancias especificas, como lo es la educacion formal (Vygotski,
2007).

Cualquier mapa conceptual es posible reestructurarlo, por ejemplo, cam-
biando de lugar los conceptos y relacionandolos mediante otras propo-
siciones, ya que todo concepto es posible definirlo o reconceptualizarlo
de manera infinita cambiando, aumentado o reordenando la red de con-
ceptos a la cual pertenecen.

La distincion entre la etiqueta-palabra y el concepto es muy importante
en la educacion, pues pone en evidencia que los problemas de compren-
sion de los estudiantes respecto de un tema no es solamente un proble-
ma de vocabulario, o de conocer las definiciones, sino de la construccién
de significados por parte de los sujetos. Novak lo explica de la siguiente
forma:
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Es importante que los profesores y administradores tengan presente que
viven en una cultura significativamente diferente, en algunos aspectos, de
la de sus alumnos y subordinados, por lo que la misma palabra puede tener
significados muy diferentes para cada persona, razén por la que subraya-
mos la necesidad constante de que el profesor y el aprendiz negocien los
significados [...] Es frecuente que el alumno no entienda al profesor por-
que éste emplea una o mas palabras que aquél identifica como etiquetas de
conceptos distintos de los que el profesor pretende expresar (Novak,
1998a: 60-61).

Considerado lo anterior, la importancia de una herramienta como el
mapa conceptual, cuya funcién, entre otras, es la de negociar y construir
significados, es hacer evidente esta diferencia entre el concepto y la
palabra y entre el uso de la definicién y la comprension. El uso efectivo
de la herramienta implica el abandono de estrategias de ensefianza y
aprendizaje sustentadas en el aprendizaje memoristico, en este caso sus-
tituir el aprendizaje de definiciones por el aprendizaje de conceptos que
abren el camino a la comprension.

Las funciones y la efectividad del mapa conceptual para promover
aprendizajes significativos y complejos no dependen tinicamente de sus
caracteristicas técnicas y formales, que si bien implican un cierto proce-
dimiento, también las circunstancias en las que es empleado cobra es-
pecial relevancia, el modelo educativo abre y cierra formas de uso de la
herramienta y potencia y restringe el aprendizaje que puede estimularse
(Novak, 1982; Novak y Canas, 2004).

Regresando a la discusién sobre el concepto, el concepto de flor, por
ejemplo, sera muy distinto segiin se trate de un contexto cotidiano o cien-
tifico; asi, para un especialista en botanica, flor tendra una complejidad
mayor y dependera de un dominio de conocimiento cientifico que le permi-
tird comprender y explicar lo gue es una flor de manera distinta a como lo
haria una persona sin conocimientos sobre botanica. El dominio de cono-
cimiento determina en gran parte las estructuras jerarquicas de los concep-
tos en las disciplinas y en las representaciones de los sujetos (Hirschfeld
y Gelman, 2002).

Un objetivo importante de la educacién,' desde el nivel preescolar
hasta el superior, es ayudar al alumno a apropiarse de conceptos cada vez

U'El propésito de la educacién no se limita al aprendizaje de conceptos cientificos, dado
el propésito y el tema de esta obra, en este y en otros capitulos se prestara atencién
particularmente a la ensefianza y el aprendizaje de teorias y conceptos cientificos, sin que
ello signifique que sean los tinicos objetivos de aprendizaje de la educacion en la actua-
lidad.
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mas complejos que lo lleven al aprendizaje de teorias cientificas e incluso
a su formulacioén, esto tiltimo en el caso de estudiantes de posgrado. No-
vak (1998a; Novak y Musonda, 1991) ha demostrado que el proceso de
aprendizaje de conceptos cientificos es un proceso de desarrollo de estruc-
turas conceptuales, las cuales se hacen cada vez mas amplias y jerarqui-
cas conforme se avanza en el aprendizaje significativo del conocimiento
cientifico.

Las ligas entre conceptos

Otro elemento del mapa conceptual son las ligas o conectores que unen
los conceptos. En el apartado anterior se ha explicado que el significado
de un concepto es determinado por la red de relaciones que mantiene
con otros conceptos. En el mapa conceptual estas relaciones se repre-
sentan mediante lineas que unen los conceptos unos con otros (véase la
figura 1.2).

Los conceptos que se presentan en un mapa conceptual son relevan-
tes para comprender el significado del concepto de mayor jerarquia. La
técnica del mapa conceptual permite mostrar las relaciones entre cada
uno de los conceptos, es importante notar que, aunque todos los concep-
tos son relevantes en relacién con el concepto de mayor jerarquia, las
relaciones entre conceptos deben presentarse de manera organizada, favo-
reciendo las relaciones mas significativas, ya que si se relacionaran todos
los conceptos con todos los demds, el resultado seria una red incom-
prensible y de poca utilidad. Las relaciones entre conceptos se establecen
desde un cierto orden, que como se ha visto, puede estar determinado
por un dominio de conocimiento o por la pregunta de enfoque.

Las palabras enlace
v la construccion de proposiciones

Parte importante y distintiva del mapa conceptual es el uso de palabras o
frases de enlace, éstas determinan la cualidad de la relacién entre concep-
tos, que como se ha visto, se establecen y muestran mediante lineas.
Las ligas por si solas no bastan para determinar el tipo de relacién
entre los conceptos. La funcién de las palabras enlace es determinante en
el proceso de lectura del mapa conceptual, ya que crean una secuencia
de lectura de tipo: concepto-palabra enlace-concepto, produciendo un
enunciado-proposicion (Aguilar Tamayo et al., 2006).
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La palabra enlace cumple también una funcién para determinar la
jerarquia conceptual y da precisién a la relacién entre conceptos. La je-
rarquia debe distinguirse de la generalidad de un concepto, asi el uso
que un nifo le da a la palabra flor puede referirse a distintos ejemplares de
las plantas; por ejemplo, llamar a la rosa con la palabra flor no implica
una generalizacién en la cual se distinga la funcién y forma de la flor en las
distintas especies de plantas y, por ello, no implica la categorizacién de
la rosa en un sentido cientifico.

La jerarquia implica un nivel de categorizacién, por ello es produc-
to/productora del arreglo entre conceptos; enlaces como “depende de”,
“es parte de”, “se divide en” y otros maés, sirven para precisar las relacio-
nes de subordinacién entre conceptos y en ocasiones resulta mas clara una
jerarquia a manera de clasificaciones, pero no todas las relaciones pueden
establecerse de esa manera. Otras estructuras jerarquicas podran esta-
blecerse en otras relaciones, por ejemplo las causales, u otras cuya jerar-
quia no depende de un forma lingiiistica mas especifica, como ocurre
en la representacién del conocimiento histérico, en el cual la narrativa es
clave para comprender la jerarquia conceptual; al respecto se discute
en el capitulo 6 (Aguilar Tamayo, en prensa; Aguilar Tamayo y Padilla Arro-
yo, 2004; Padilla Arroyo, Aguilar Tamayo y Cuenca Almazan, 2006; Pa-
dilla Arroyo, Aguilar Tamayo y Néjera, 2003).

En el mapa conceptual 1.2 se pueden observar dos formas de establecer
la jerarquia conceptual, una manera es la distribucién espacial de los
conceptos. Témese como ejemplo el concepto de observacion; bajo este
concepto se encuentran tres conceptos, dos de ellos, acontecimientos y
objetos, se relacionan a manera de subcategorias, es decir, observacion de
acontecimientos y observacion de objetos como formas de observacion.
Sin embargo, el tercer concepto, construccion, no es una subcategoria de
observacion, y su subordinacién espacial es complementada con el sen-
tido del enlace, es decir, por la frase que se utiliza para relacionarlo. No
todos los conceptos subordinados en el plano espacial del grafico en un
mapa conceptual son subcategorias o clasificaciones del superior, como
es el caso en otro tipo de esquemas, como los cuadros sinépticos o los ma-
pas mentales, por mencionar los ejemplos mas comunes.

Otro elemento para reconocer el orden jerarquico en el mapa concep-
tual es la pregunta de enfoque, en el mapa conceptual 1.2, la pregunta es:
cqué es el concepto en la perspectiva de Novak? A partir de ello el autor
del mapa conceptual determiné el concepto de mayor jerarquia, con-
cepto, sin embargo varios de los conceptos subordinados, por ejemplo
representacion, no son parte o subcategorias del concepto de concepto.
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A pesar de ello, la jerarquia se hace presente y funcional mediante las fra-
ses enlace y en relacion con la pregunta de enfoque, lo que permite de-
terminar la pertinencia y validez de la proposicién formada.

La proposicién es un elemento clave del aprendizaje significativo segan
la teoria de Ausubel (2002), la proposicién es la formulacién verbal de
una idea, lo que significa que para poder enunciar una proposicion se re-
quieren procesos intelectuales que involucran los conocimientos previos
de una persona. El conocimiento més elemental que hace posible a un
sujeto formular una proposicion seria la formacion de conceptos? (re-
presentacién mental) y su “etiquetamiento” para su exteriorizacién, la
palabra u otro signo.

La proposicién es, citando a Ausubel (2002:28) “[...] una expresion
que contiene tanto significados de palabras de caracter denotativo y
connotativo como las funciones sintacticas de las palabras y relaciones
entre ellas”. La proposicién es un elemento del aprendizaje, ya que es la
forma en que se expresa el conocimiento. El aprendizaje proposicional
seria aquel que es el resultado de procesos de interpretacién, integracién
y enunciacién de proposiciones. Dados los elementos que componen el
mapa conceptual, éste se puede entender como una estructura proposi-
cional. Su construccién y elaboracién por parte de los sujetos puede
ayudar al aprendizaje proposicional, el proceso de construccién es un
proceso de ganancia en complejidad de las funciones sintacticas de las
palabras.

Una proposicién, considerando un contexto determinado, es un indi-
cador acerca de la comprensién que un sujeto tiene respecto de un fe-
némeno o concepto. Asi, por ejemplo, la proposiciéon “El cielo es azul”
(véase la figura 1.3), puede ser verdadera o falsa de acuerdo con el con-
texto en el cual se evalte dicha proposicién. Para un nifio de preescolar
o de primaria, la proposiciéon puede servir para evidenciar el reconoci-
miento de los colores o del uso del lenguaje para observar y describir su
entorno, en ese sentido la proposiciéon puede ser considerada cierta. En
otro contexto, el de las ciencias fisicas y el estudio de la 6ptica, la afir-
macion de que el cielo es azul resulta falsa ya que el cielo no es de color
azul, sino que es percibido de tal forma por el fenémeno de la luz solar,

2 La formacion del concepto en Ausubel es un proceso distinto del que describe Vygotski.
Para Ausubel, la formacion de conceptos reconoce el momento inicial en el que se da
nombre a las cosas y las representaciones mentales, y por ello se establece un nivel inicial
de representacion simbdlica. Para Vygotski, el origen de la formacion y la distincion de
tipos de conceptos lo lleva a explicar otros procesos del lenguaje y pensamiento anteriores
y posteriores al momento que Ausubel designa con el término de formacion de concepto.
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que al atravesar la atmdsfera, y segtin las caracteristicas del érgano
ocular y el sistema nervioso humano, es percibida aquella frecuencia de
luz, que en un determinado momento y que asociado a la experiencia vi-
sual, ha sido nombrado como azul (Suero Lépez y Pérez Rodriguez, s/f).

FIGURA 1.3
MAPA CONCEPTUAL QUE REPRESENTA LA PROPOSICION “EL CIELO ES AZUL”

CIELO

es

AZUL

Esta proposicién sera verdadera o falsa de acuerdo con el contexto en el cual sea enun-
ciada o evaluada.

La funcién y utilidad de este mapa conceptual se relaciona con el pro-
posito de su construccién y la circunstancia del sujeto, mientras que esta
relacion puede resultar obvia e innecesaria para un determinado propési-
to puede representar un logro de aprendizaje para el nifio que la realiza.

Dos conceptos pueden dar origen a distintas proposiciones cuya re-
levancia o complejidad depende de un contexto, es posible entonces a
partir de esos mismos conceptos formular proposiciones cuyo signifi-
cado es distinto:

“El cielo se percibe azul”.

“El cielo se ve azul”.

“El cielo parece azul”.

“El cielo se ve en ocasiones azul”.

Como puede observarse, cada una de las proposiciones tiene diferen-
cias sutiles en cuanto a su estructura lingiiistica, sin embargo, dichas di-
ferencias son relevantes de acuerdo con un determinado contexto pues
son formas distintas de pensar y representar el mundo o el conocimiento.
La palabra o frase de enlace define cualitativamente la relacion entre
conceptos y es ésta la que da sutileza o precisién al significado de la
proposicién y por tanto permite su valoracién como verdadera o falsa.
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El desarrollo de esta relacién entre conceptos puede conducir a la in-
clusién de nuevos conceptos, por ejemplo, el concepto de percepcion o
color.

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

El aprendizaje significativo es un proceso en el cual el alumno relaciona
los conocimientos previos con los nuevos; estos tltimos se presentan ge-
neralmente durante la instruccién o durante el aprendizaje de algiin ma-
terial. Parte de las experiencias escolares en la actualidad promueven un
aprendizaje distinto al significativo, el llamado memoristico, que consis-
te en aprender de memoria datos e informacién de manera arbitraria
(Ausubel, 2002; Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak, 1982, 2010;
Novak y Gowin, 1988).

En el aprendizaje significativo, los nuevos conocimientos o conceptos
son asimilados mediante un proceso activo e intencionado en el cual el
aprendiz utiliza sus conocimientos previos para negociar el significado
de los nuevos conceptos. El mapa conceptual es una herramienta que
puede ayudar al proceso de aprendizaje. Todo aprendizaje significativo
modifica la estructura cognitiva de los sujetos mediante la inclusién de
nuevos conceptos, ampliando su estructura conceptual o conocimientos
sobre las cosas y otros conceptos; esto da la base para la adquisicién de
conocimientos y conceptos mas complejos.

El aprendizaje memoristico es arbitrario y por ello es olvidado rapi-
damente (Novak y Gowin, 1988), ademas de que no capacita al aprendiz
para la adquisicién de conocimientos més complejos. Segtiin Ausubel
(2002) todo nuevo aprendizaje se asienta en los anteriores, las estructu-
ras previas juegan un papel activo en el proceso de aprendizaje pues son
estructuras para pensar y construir conocimiento mediante el proceso
de asimilacion.

La teoria del aprendizaje significativo y de manera mas amplia la teo-
ria psicolégica y cognitiva de Ausubel (2002), influye de manera impor-
tante en Novak, quien desarrolla originalmente el mapa conceptual
como una técnica para la investigacion de los estados cognitivos y psico-
l6gicos de los sujetos (Novak, 1998a, 1998c; Novak y Musonda, 1991). Su
origen se encuentra vinculado a una metodologia de investigacién de la
psicologia y en particular a la teoria del aprendizaje significativo (Novak,
2004).
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El origen del mapa conceptual como técnica de analisis de datos en el
marco de la teoria ausubeliana, dio los elementos basicos que se iban a
representar en el mapa conceptual, éstos son: la jerarquia conceptual, re-
laciones entre conceptos y las proposiciones, todos ellos dan lugar a
estructuras proposicionales (Ausubel, 2002; Novak, 2002) que pueden ser
interpretadas como una estructura de conocimiento o cognitiva (Agui-
lar Tamayo, 2004; Novak, 1998a; Novak y Gowin, 1988).

El aprendizaje significativo requiere, ademas del uso de materiales
potencialmente significativos y de la instruccién, que el sujeto tenga la
actitud para aprender significativamente (Ausubel, 2002). Ausubel y
Novak consideran que la base cognitiva del sujeto se encuentra determi-
nada en parte por su naturaleza biolégica, de manera especifica por un
sistema de memoria (Ausubel, 2002; Novak, 2010). El funcionamiento
del sistema cognitivo es, segiin los autores, un elemento que se debe con-
siderar para proponer modelos educativos, estrategias didacticas,
normativas de disefio de material didactico y modelos de evaluacién de
los conocimientos y los aprendizajes (Novak y Carnias, 2004).

La preocupacién psicolégica de Novak y Ausubel se expresa en el
campo educativo en la propuesta de nuevas formas de intervencién que
aprovecha las caracteristicas del sistema cognitivo, de esta manera se
promueven formas mas eficaces para el aprendizaje, en particular, el
aprendizaje de conceptos cientificos, que de ser amplio y profundo reba-
sa los limites del llamado aprendizaje declarativo (Pozo, 2008). De esta
manera, el mapa conceptual deja un papel dentro de la teoria psicol6-
gica para ingresar al terreno de la teoria educativa (Aguilar Tamayo,
2006c¢).

Con la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel, y su reinter-
pretacion en teoria educativa por parte de Novak, se toma distancia, por
un lado, de un cierto tipo de investigacién y teoria cognitiva que, a
juicio de Ausubel [...] se ocupa mas de fenémenos de la percepcion o
bien es una doctrina neoconductista disfrazada de terminologia cogni-
tiva” (2002: 23), y por otra parte, del aprendizaje memorista promovido
por los modelos de ensefianza y evaluacién de los aprendizajes. Asi, los
modelos educativos, didacticos, de evaluacién y promotores del apren-
dizaje significativo que utilizan el mapa conceptual (Novak y Caias,
2004), se contraponen a un modelo extendido y dominante en la mayo-
ria de la educacién en casi todos los niveles: el aprendizaje memoristico
(Novak, 2010).

El modelo de aprendizaje significativo (Ausubel, 2002; Ausubel et al.,
1983) y el modelo educativo basado en mapas conceptuales (Novak, 2010;
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Novak y Canas, 2004) brindan a las practicas educativas con mapas
conceptuales un fundamento y un escenario que permiten entender el
potencial innovador de esta herramienta, aunque supone también un
grado de complejidad y dificultad para que el mapa conceptual sea uti-
lizado en relacién, y de manera coherente, con las teorias y modelos que
le dan origen y sustento. En ocasiones la practica educativa con mapas
conceptuales recupera la técnica vaciandole su contenido teérico, o en
aplicaciones que resultan insuficientes para garantizar el propésito didac-
tico del mapa conceptual (Aguilar Tamayo, 2006¢; Miller, Cafias y Novak,
2006 y 2010).

ESTRATEGIAS PARA ELABORAR MAPAS CONCEPTUALES

La elaboracion de mapas conceptuales puede hacerse en distintos con-
textos y con distintos propdésitos. El profesor puede usarlos para planear
una clase o un curso, para la organizacién de contenidos, la evaluacién
de los aprendizajes, la evaluacién de conocimientos previos o el disefio de
examenes, por mencionar los mis comunes.

Para el alumno el mapa conceptual es una herramienta que en lo fun-
damental le permitird aprender significativamente. Es una técnica que
le dara un recurso para evitar el aprendizaje memoristico y le ayudara
en el aprendizaje de teorias y conceptos cientificos. Para que esto ocurra,
ademas de la actitud del alumno para que asuma el reto de aprender
significativamente, el profesor debera facilitar las actividades de apren-
dizaje mediante el desarrollo de un modelo educativo y de evaluacién
(Novak y Carias, 2004), que reconozca y estimule el aprendizaje significa-
tivo y el esfuerzo que éste implica al sujeto (Novak, 1982; Novak y Gowin,
1988).

En sintesis, para Novak el aprendizaje significativo tiene los siguientes
rasgos:

1. Unos conocimientos previos relevantes, es decir, el aprendiz debe conocer
informacién que se relacione de forma no trivial con la nueva informacion
que hay que aprender.

2. Un material significativo, es decir, los conocimientos que hay que aprender
deben ser relevantes para otros conocimientos y contener conceptos y
proposiciones importantes.

3. El aprendiz debe decidir aprender de modo significativo, es decir, debe de-
cidir de forma consciente y deliberada establecer una relacién no trivial
en-tre los nuevos conocimientos y los que ya conoce (1998a:39).
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Considerado lo anterior, el uso mas alejado de la propuesta teérica y
metodolégica de Novak que se puede dar a un mapa conceptual es uti-
lizarlo para estimular el aprendizaje memoristico, tal seria el caso, por
ejemplo, del profesor que solicita a los alumnos la reproduccién de
mapas conceptuales de manera idéntica a como fueron presentados por
él en la clase, o en algtin material de aprendizaje.

La elaboracién de mapas conceptuales

Enla tabla 1.1 se presentan las instrucciones para construir un mapa con-
ceptual de acuerdo con Novak; es importante notar que estas “instruc-
ciones” siguen un procedimiento, pero la secuencia no es producto de
una mecanizacioén o linealidad del procedimiento sino de los logros en
las tareas implicadas en cada uno de estos pasos. Se ha optado por pre-
sentar de manera integra sus indicaciones, dado su caracter sintético.

TABLA 1.1
INSTRUCCIONES PARA CONSTRUIR UN MAPA CONCEPTUAL

1. Identificar una pregunta de enfoque referida al problema, el tema o el
campo de conocimiento que se desea representar mediante el mapa.
Basandose en esta pregunta, identificar de 10 a 20 conceptos que sean
pertinentes a la pregunta y confeccionar una lista con ellos. A algunas per-
sonas les resulta 1til escribir las etiquetas conceptuales en tarjetas
individuales o post-its®, para poder desplazarlas. Si se trabaja con un
programa de ordenador para construir mapas, hay que introducir la lista
de conceptos en él. Las etiquetas conceptuales deben estar compuestas
por una sola palabra, o por dos o tres a lo sumo.

2. Ordenar los conceptos colocando el mas amplio e inclusivo al principio
de la lista. A veces es dificil identificarlos. Es util reflexionar sobre la
pregunta de enfoque para decidir la ordenacién de los conceptos. En oca-
siones, este proceso conduce a modificar la pregunta de enfoque o es-
cribir otra distinta.

3. Revisar la lista y anadir més conceptos si son necesarios.

4. Comenzar a construir el mapa colocando el concepto o conceptos mas
inclusivos y generales en la parte superior. Normalmente suele haber
uno, dos o tres conceptos més generales en la parte superior del mapa.

5. A continuacion, seleccionar uno, dos, tres o cuatro subconceptos y co-
locarlos debajo de cada concepto general. No se deben colocar mas de
tres o cuatro. Si hay seis u ocho conceptos que parece que van debajo
de un concepto general o de un subconcepto, suele ser posible identifi-
car un concepto intermedio adecuado, creandose de este modo un nuevo
nivel jerarquico en el mapa.
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TABLA 1.1 (CONTINUACION)

6. Unir los conceptos mediante lineas. Denominar estas lineas con una o
varias palabras de unién, que deben definir la relacién entre ambos
conceptos, de modo que se lea un enunciado o proposicion validos. La
unioén crea significado. Cuando se une de forma jerarquica un nimero
amplio de ideas relacionadas, se observa la estructura del significado
de un tema determinado.

7. Modificar la estructura del mapa, lo que consiste en afiadir, quitar o
cambiar conceptos supraordenados. Es posible que sea necesario rea-
lizar esta modificacién varias veces; de hecho es un proceso que puede
repetirse de forma indefinida, a medida que se adquieren nuevos cono-
cimientos o ideas. Es ahi donde son ttiles los post-its, o mejor atin, los
programas informaticos para crear mapas.

8. Buscar intervinculos entre los conceptos de diversas partes del mapa y
etiquetar las lineas. Los intervinculos suelen ayudar a descubrir nuevas
relaciones creativas en el campo de conocimiento en cuestion.

9. Se pueden incluir en las etiquetas conceptuales ejemplos especificos de
conceptos (por ejemplo, “golden retriever” es un ejemplo de raza canina).

10. Los mapas conceptuales pueden realizarse de formas muy distintas
para un mismo grupo de conceptos. No hay una tinica forma de elabo-
rarlos. A medida que se modifica la comprension de las relaciones entre
los conceptos, también lo hacen los mapas.

FUENTE: Novak (1998a:283-284).

Varias de las secuencias de acciones mostradas en la tabla implican el
despliegue de estrategias metacognitivas y no sélo de procedimiento en
la elaboracién grafica del mapa conceptual, por ejemplo en el punto 7,
referida a “modificar la estructura del mapa conceptual, en lo que consiste
anadir, quitar o cambiar conceptos supraordenados”, implica la valora-
cién, por parte de quien lo elabora, de si el mapa conceptual presenta
todos los conceptos pertinentes, si éstos se relacionan con la pregunta de
enfoque, si es posible clarificar un enlace proposicional y con ello modi-
ficar la jerarquia de los conceptos, si es posible inferir algiin otro concep-
to cuya generalidad permita suprimir o reorganizar algunos otros, por
mencionar algunas posibilidades.

En la figura 1.4 se presenta un esquema hibrido de mapa conceptual
y diagrama de flujo, es también una guia sintética de los procedimientos
para construir un mapa conceptual. El esquema fue tomado del sitio de
CmapTools <cmap.ihmc.us> y adaptado al espafiol para esta publicacion;
permite mostrar, ademas del procedimiento, algunos de los procesos de
valoracion de la tarea de elaboracién del mapa conceptual para reorien-
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tar, reflexionar y tomar decisiones sobre el proceso de construccion del
mapa conceptual.

FIGURA 1.4
ESQUEMA HIBRIDO DE MAPA CONCEPTUAL Y DIAGRAMA DE FLUJO

Un hibrido de
Para construir buenos Mapa coceptual y
Mapas Conceptuales Diagrama de Flujo
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|

2
\ Sugerir
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recordando que

|
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|
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Tomado del sitio del tTHMC CmapTools <cmap/ihmc.us>. El esquema original esta en inglés,
el que se presenta es una adaptacion al espafiol realizada para su presentacion en este
capitulo. Fue reelaborado utilizando la herramienta informatica de CmapTools.
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Un elemento importante e implicito en los procedimientos para la ela-
boracién de los mapas conceptuales que se han presentado (tabla 1.1y
figura 1.4) es el la reelaboracion del mapa conceptual, la valoracién que
el sujeto debe hacer sobre si se incluyeron todos los conceptos relevan-
tes, y si las relaciones explicitadas responden o no a la pregunta de enfo-
que; son importantes porque permiten tomar decisiones para volver a
modificar el mapa conceptual. Hacer un buen mapa conceptual, ademas
de practica, implica el desarrollo sofisticado de estrategias de autorregu-
lacién que implican el despliegue y uso planificado de estrategias cogni-
tivas (Beltran Llera, 1996; Bransford et al., 2001) y que a su vez implican
habilidades especificas, como puede ser en algunos de los casos la com-
prension lectora, que se discute en el capitulo 4 (Acufia, Aguilar Tamayo
y Manzano Caudillo, 2010; Acuia, Lépez Aymes y Aguilar Tamayo, 2009).

USOS DEL MAPA CONCEPTUAL EN EDUCACION

Las formas y circunstancias en las que se puede utilizar el mapa concep-
tual son diversas; puede ser utilizado desde educaciéon preescolar hasta
el posgrado universitario, y para el uso de cientificos y expertos o la
gestion en gobierno; en cada uno de los niveles educativos o escenarios
profesionales o de investigacion, es posible que se desarrollen modalida-
des particulares que impliquen métodos y procedimientos que cambien
el propésito de los mapas conceptuales, a continuacién se comentan las
mas comunes.

El mapa conceptual como esquema general
sobre el tema por desarrollar en una clase o un curso

Un mapa conceptual de este tipo le resulta ttil al docente para hacer ex-
plicitos los distintos niveles conceptuales implicados en el tema, permite
reconocer aquellos conceptos importantes y fundamentales que pueden
ayudar al alumno en la tarea del aprendizaje de los nuevos temas. Este
esquema puede servir al maestro para la organizacién de los contenidos y
para determinar la secuencia de instruccién més adecuada (Gimeno Sa-
cristan y Pérez Gémez, 2002; Novak, 1982; Novak y Gowin, 1988). De igual
forma, el esquema sobre un tema, pregunta o concepto puede ayudar
al disefio curricular (Coll, 2002; Novak y Gowin, 1988). Un ejemplo sobre
la presentacion de los contenidos de curso mediante mapas conceptuales
puede verse en el capitulo 3, dedicado al “Taller Vygotski” (véase el mapa
conceptual 3.1).
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El mapa conceptual como herramienta de diagndstico

Como un instrumento que le permite al profesor identificar los conocimien-
tos de los alumnos respecto a un tema, y de esta forma planificar las es-
trategias de instruccién. El mapa conceptual puede ser elaborado por
el propio alumno, lo que implica ensefiar primeramente la técnica a los
estudiantes. Otra forma es que el profesor elabore el mapa conceptual a
través de entrevistas individuales, o mediante una dinamica grupal que
permita reconocer de manera general los rasgos del conocimiento que los
alumnos tienen respecto a un tema o concepto. Es posible combinar el
mapa conceptual con otras estrategias, en el capitulo 3 de este libro se pre-
senta el mapa conceptual y el Protocolo ALA, como parte de un proceso
de diagnéstico del conocimiento del grupo sobre un concepto.

Los mapas conceptuales permiten reconocer falsas creencias que im-
piden la comprensién de otras teorias o conceptos (Novak, 2002; Pozo,
2003). Conocer la manera en que el alumno relaciona un concepto con
otros, ayuda al disefio de estrategias de instruccién para cambiar las
concepciones erréneas y asi facilitar aprendizajes que de otra forma
serian imposibles (Fisher y Moody, 2000).

El mapa conceptual como instrumento de evaluacion

El mapa conceptual permite observar el cambio en las estructuras cogni-
tivas de los estudiantes (Novak y Musonda, 1991) para, a partir de ello,
evaluar los aprendizajes de los alumnos y los efectos de la propia instruc-
cién. Otro sentido de la evaluacion es el uso del mapa conceptual como
parte de pruebas para medir u obtener algtin indicador para la asigna-
cién de una puntuacién o calificacién (Dominguez Marrufo, Sanchez
Valenzuela y Aguilar Tamayo, 2010; Edmonson, 2000; Novak y Gowin,
1988; Ruiz-Primo y Shavelson, 1996; Shavelson, Lang y Lewin, 1994; Trow-
bridge y Wandersee, 1998). Existen también propuestas que permiten
utilizar el mapa conceptual como sistema de autoevaluacion para el alum-
no (Kommers y Lanzing, 1998).

El mapa conceptual puede servir para realizar controles de lectura de
textos; su elaboracion exige al alumno la comprension del texto. Al maes-
tro le resultaran ttiles estos trabajos para conocer los conceptos y rela-
ciones que dan mayor dificultad para su comprensién por parte de los
alumnos, ayudando asi a reorientar o mantener las estrategias de instruc-
cion y el desarrollo de los contenidos. La revisién de un mapa conceptual
es un proceso que con la practica se hace mas rapido y preciso.
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El mapa conceptual como estrategia y dindmica grupal
para facilitar la negociacion de significados

La elaboracién de mapas conceptuales grupales es una buena forma de
propiciar la participacién y la dinamica grupal, es ademas una herra-
mienta que permite negociar significados entre el maestro y el alumno, asi
como entre los alumnos (Novak, 1998a; Trowbridge y Wandersee, 1998).
Es posible también la elaboracién de mapas conceptuales por grupos
de trabajo y la exposicién de éstos. El mapa conceptual dibujado en el
pizarrén o proyectado mediante un cafién, facilita la discusién y su orden,
dando posibilidad al profesor o moderador de llamar la atencién de los
participantes sobre los temas o conceptos relevantes (Novak, 1998a).

El mapa conceptual como organizador previo
v para la exposicion en clase

Esta funcioén es ttil para la planeacion y el desarrollo de la clase. Se uti-
liza un mapa conceptual elaborado con los conceptos mas generales del
tema, esto permite que el esquema sirva como puente conceptual entre lo
que el alumno sabe (conocimientos previos) y el nuevo material que va
a aprender. Los organizadores ayudan para dar ldgica a los nuevos cono-
cimientos que obtendran los alumnos, en consecuencia deben presentar-
se antes de comenzar la instruccién, por lo que resultan ttiles al inicio de
una nueva unidad de conocimiento (Ausubel, 2002; Novak y Gowin,
1988; Trowbridge y Wandersee, 1998).

El mapa conceptual como herramienta
para la investigacion educativa

Como se ha mencionado, el origen del mapa conceptual fue servir como
un método para el analisis de entrevistas y asi identificar el cambio de
la estructura cognitiva de los sujetos de estudio en relacién con un do-
minio de conocimiento y determinadas estrategias de intervencién psi-
copedagdgicas (véase el capitulo 2). Otras posibilidades mas especificas
es el uso del mapa conceptual como método para la categorizacién y
codificacion de datos cualitativos y para la investigacién sobre el apren-
dizaje de conceptos (Aguilar Tamayo y Montero Hernéandez, 2010). Otro
aspecto por considerar es el mapa conceptual en si, como objeto mismo
de la investigacién (Aguilar Tamayo, 2004, 2006b, 2006¢ y en prensa).
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El mapa conceptual como facilitador del aprendizaje

Aunque el aprendizaje se ubica generalmente en la parte que le toca al
alumno, no debe olvidarse que todo profesional, incluidos los profesores
y los investigadores, se encuentra en procesos de aprendizajes constan-
tes debido a las exigencias de los campos profesionales. Las funciones que
se presentan a continuacién sirven tanto para aprendices-alumnos co
mo para aprendices-docentes, y puede ser utilizada en contextos grupa-
les, por pares o individuales.

El proceso de construccién del mapa conceptual implica, para quien
lo construye, relacionar la informacién nueva con el conocimiento pre-
vio; las relaciones posibles entre conceptos dependen del dominio de
conocimiento, de la informacién y/o el material de aprendizaje. Las
disciplinas cientificas son formas de organizar la produccién y preser-
vacién del conocimiento, el cual puede entenderse como una estructura
proposicional con pretensién de verdad. Para comprender la teoria o
conocimiento cientifico se requiere reconocer la complejidad de los sis-
temas de estructuras proposicionales que las forman; el mapa conceptual
ofrece una estrategia para comprender las relaciones entre conceptos, la
manera en que estas relaciones se expresan en proposiciones y cémo éstas
se relacionan con otras proposiciones.

La elaboracién de un mapa conceptual equivale a la construccién de
una representacion de las estructuras proposicionales contenidas en una
teoria o conocimiento cientifico, este proceso representacional exige por
parte del sujeto la comprension de las relaciones, de otra forma seria im-
posible su explicitacion.

La elaboracion del mapa conceptual ayuda a pensar y a aprender, es
por esta razén que un mapa conceptual no es un esquema acabado, sino
la muestra de un momento en el proceso de aprendizaje o un avance so-
bre la comprensién de los fenémenos (Padilla Arroyo et al., 2006).

El mapa conceptual como método de estudio

La elaboracion de un mapa conceptual puede ser una técnica de estudio,
para ayudar a esto el profesor puede solicitar al alumno la realizacién
de mapas conceptuales a partir de lecturas o mapas conceptuales que
representen un avance en un proyecto o como estructura de un portafo-
lio de evidencias. Los mapas conceptuales se pueden desarrollar a partir
de un tema, una pregunta o un concepto, y pueden ser tan generales o espe-
cificos, de acuerdo con los propésitos de la actividad. La recuperacion del
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mapa conceptual en clase es importante pues muestra al alumno que el
esfuerzo de aprender significativamente le brinda satisfacciones y le ca-
pacita para participar y entender més facilmente el desarrollo de los temas,
reforzando asi el método de estudio mediante el mapa conceptual.

Se pueden elaborar mapas conceptuales a partir de apuntes de clase,
discusiones en grupos, planificacién de proyectos, planificacién de en-
sayos, por mencionar algunos ejemplos. La elaboracién de un mapa
conceptual no es posible mediante el uso de estrategias de aprendizaje
memoristico, y supone una reelaboraciéon constante en un proceso de ga-
nancia de comprension y entendimiento; el mapa en ese sentido no es el
fin, sino un medio de reflexionar, pensar y reconstruir ideas acerca de los
contenidos, los textos y la propia comprensién.

CMAPTOOLS, UNA HERRAMIENTA PARA ELABORAR MAPAS CONCEPTUALES

La descripcién general que se ofrece en este apartado busca orientar al
lector en la exploraciéon méas profunda y detallada de la herramienta, su
mencién en este espacio es para ofrecer informacién necesaria para la lec-
tura de los capitulos siguientes que refieren a experiencias y actividades
que involucran el uso de CmapTools, ademas de ser un elemento central
en la configuracion didéctica de la intervencién y como medio de reco-
leccién de datos y su analisis.

El desarrollo de tecnologias de la informacién y la comunicacioén tie-
ne un alcance diferenciado en la poblacién (SITEAL y Lépez, 2010); sin
embargo, son las instituciones educativas el espacio de encuentro y
experiencia inicial para muchas personas; el desarrollo de CmapTools y
otras tecnologias asociadas, han aprovechado y desarrollado nuevas
aproximaciones para utilizar los recursos de internet y facilitar nuevas for-
mas de colaboracién e interaccién.

El uso de CmapTools ofrece el potencial para el desarrollo de nuevas
estrategias didacticas y de trabajo, asi como la integracién de otros re-
cursos, como la internet, video, audio e imagen, ofreciendo una plataforma
para organizar informacion, interaccién y desarrollo de conocimiento.

Por ello, aunque recursos como papel y l4piz para la elaboracién de ma-
pas conceptuales contribuyen al desarrollo de modelos didacticos inno-
vadores, la herramienta informatica transforma las posibilidades
didacticas; esto no significa que la tecnologia domina, organiza o
transforma la practica educativa sélo por su presencia, pero si estable-
ce nuevas circunstancias para los procesos educativos, abre opciones
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para integrar nuevas formas de evaluacién; por ejemplo, el portafolio y el
proyecto, que a su vez suponen un cambio en las formas de intervencién
y de relacién con el conocimiento (Colén, Giné e Imbernon, 2006; Da-
nielson y Abrutyn, 2002). Entre los distintos programas informaticos
disponibles para la elaboraciéon de mapas conceptuales destaca el Cmap-
Tools (THMC, 2011), desarrollado por el Institute for Human and Machi-
ne Cognition, <www.ihmec.us>, bajo la direccién de Caias, con la
participacién de Novak y un equipo interdisciplinario de investigadores,
psicélogos y desarrolladores. Para una descripcién mas detallada pueden
consultarse el sitio de internet <cmap.ihmc.us> y la documentacién re-
lacionada (Canas et al., 2004b; Canas, Hill y James, 2002; Novak y Cafias,
2004).

CmapTools es una herramienta gratuita y ofrece un disefio de interfaz
que lo hace una herramienta facil de usar, ademéas de contar con una
amplia coleccién de recursos para el aprendizaje de la herramienta y la
técnica del mapa conceptual (véase el sitio <http://www.cmappers.net/>);
la flexibilidad de la herramienta hace posible su uso para trabajo indi-
vidual, colaborativo, a distancia, de manera sincrona o asincronay con el
soporte de conectividad de una red de servidores y plataformas para com-
partir y almacenar los mapas conceptuales elaborados.

Por sus funciones, CmapTools, resulta tutil en el campo educativo y
de investigacion. Ademas de permitir el trazado de los mapas conceptua-
les y ofrecer opciones de diseno para el uso de tipografia, colores y otros
aspectos graficos, tiene funciones de grabacion del proceso de elabora-
cién de mapas, la reutilizacién de los archivos de mapas conceptuales
para analisis proposicional, y comparacién de mapas, entre otros.

Una caracteristica fundamental del CmapTools es la creacién de mo-
delos de conocimiento, éstos se conforman mediante el enlace hipertex-
tual entre varios mapas conceptuales y otro tipo de recursos, como son
péginas de internet y documentos de texto, audio, video e imagen. Estas
opciones permiten trabajar la propuesta de portafolio (Vitale y Roman-
ce, 2000) para la evaluacion y el desarrollo de proyectos o dominios de
conocimiento.

De manera mas general, el uso de CmapTools le da una oportunidad
a estudiantes y profesores de acercarse a los mapas conceptuales y a las
nuevas tecnologias de la informacién, puede ayudar a innovar los méto-
dos de evaluacion, a transformar las practicas de ensefianza y a diversi-
ficar las dindmicas de trabajo en grupo e individual.

Por las caracteristicas mencionadas, CmapTools ha abierto nuevas
posibilidades metodolégicas en el campo educativo y de la investigacion,
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ademas de ofrecer una aproximacion a las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion desde la perspectiva del conocimiento y la edu-
cacion, y no desde la 16gica funcional de las aplicaciones.

El mapa conceptual y CmapTools crean un binomio tecnometodols-
gico asociado a una concepcién tedrica sobre el aprendizaje y la ensefian-
za. Método, técnica y tecnologia se integran en las practicas educativas
y de investigacion relacionadas a los mapas conceptuales; por esta razén
el mapa conceptual y Cmaptools ofrecen un paradigma para experimen-
tar y comprender la ensefianza y el aprendizaje. En los siguientes capi-
tulos distintas problematicas se iran desarrollando a este respecto.

En el mapa conceptual 1.3 se presenta la conceptualizacién del mapa
conceptual, integrando los elementos aqui explorados y es complemen-
tario al presentado en el mapa conceptual 1.1.
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2. ORIGEN DEL MAPA CONCEPTUAL Y SU TRANSFORMACION
EN HERRAMIENTA CULTURAL*

Manuel Francisco Aguilar Tamayo™*

EL MAPA CONCEPTUAL EN EXPANSION

El mapa conceptual tuvo su origen en el contexto de una investigacion
psicoeducativa a largo plazo dirigida por Joseph D. Novak. Inventado en
1972, la primera funcién del mapa conceptual fue la de un método para
el analisis de entrevistas. En el progreso de la investigacién se diversifi-
caron sus funciones constituyendo a la técnica como una herramienta
para la investigacién y la transformacion de la practica docente, la inves-
tigacién educativa y la psicoldgica.

La difusién y adaptacién de la herramienta a distintos contextos ha
constituido un nuevo objeto de interés, dando lugar a nuevos hechos educa-
tivos y a su problematizacién tanto en el marco teérico original como en
otras nuevas aproximaciones teéricas y disciplinarias. En este capitulo
se analiza el origen y la transformacién del mapa conceptual para compren-
der las practicas educativas y de investigacién actuales en torno a la he-
rramienta, se intenta entender al mapa conceptual como un objeto de
estudio; esto resulta relevante para una comunidad académica y de inves-
tigacién que con sus practicas genera la necesidad de plantear una teoria
del mapa conceptual (Aguilar Tamayo, en prensa).

Novak (2004; Novak y Canas, 2006b) ha descrito de manera sintética
la invencién del mapa conceptual, las transformaciones y funciones que
esta técnica adquirié y como modificé las formas de indagacién y anélisis

* Una versién anterior fue publicada en M.F. Aguilar Tamayo (2006¢), “Origen y destino
del mapa conceptual. Apuntes para una teoria del mapa conceptual”, en A.J. Canasy J.D.
Novak (eds.), Concept Maps: Theory, Methodology, Technology. Proceedings of the Second
International Conference on Concept Mapping, vol. 1, pp. 461-468, San José de Costa Rica,
Universidad de Costa Rica. Su publicacién en este volumen incluye revisiones, cambios y
adiciones al original.

** Universidad Aut6noma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <mafat@uaem.mx>.
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en la investigacion psicolégica y educativa. Originado en el contexto de
una investigacion de largo plazo (Novak y Musonda, 1991), el mapa con-
ceptual fue inventado para responder a problematicas metodolégicas,
tedricas y técnicas de la propia investigacion.

Comprender el origen y las transformaciones de la herramienta permite
entender de manera mas compleja la técnica, la teoria, la metodologia y
los usos educativos del mapa conceptual. La técnica se ha expandido mun-
dialmente y es utilizada en una gran diversidad de practicas educativas y
de investigacién, dando origen a un nuevo objeto teérico y de practicas
que da lugar a plantear una teoria del mapa conceptual.

Actualmente el mapa conceptual es un concepto y una prdctica que im-
plica a comunidades educativas y de investigacién cuya diversidad plantea
alejamientos, distorsiones, acercamientos y/o innovaciones, de manera
implicita o explicita, con los fundamentos teéricos y metodolégicos que le
dieron origen. El mapa conceptual se ha constituido en un instrumento
de enserianza e investigacion, pero también en un objeto mismo de inves-
tigacion.

Los temas y problemas reunidos en torno al mapa conceptual son diver-
sos y pueden sugerir aproximaciones desde distintas disciplinas y teorias;
aunque resulta una referencia comun la teoria del aprendizaje significa-
tivo, ésta no es suficiente para explicar las practicas alrededor el mapa
conceptual; la atencién sobre el mapa conceptual ha cambiado las coor-
denadas tedricas y metodolégicas, el mapa conceptual se expande a
préacticas y teorias no consideradas en un primer momento, es por ello
necesario reconstruirlo conceptualmente para enfrentar el analisis de nue-
vos fenémenos educativos.

LA IDEA DEL MAPA CONCEPTUAL

Novak ubica la invencién y utilizacién del mapa conceptual en 1972
(1998a: 30), en el contexto de un proyecto de investigaciéon (Novak y
Musonda, 1991) que plante6 al equipo de investigadores problematicas
técnico-metodolégicas, ademas de las teéricas. El desarrollo de la téc-
nica y su uso regular en las practicas de investigacién se dio a partir de
1974, inaugurando ademas su aplicacién didéactica (Novak, 1998a:75).
Las funciones que pueden distinguirse del mapa conceptual varian;
Novak ha descrito la técnica y su origen de distintas formas, una de ellas
menciona que la técnica surge como una herramienta y método,
permitiendo “representar las estructuras cognitivas y sus cambios en los
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nifnos” en estudio (Novak, 1998c:14). La herramienta y el método son dos
niveles funcionales del mapa conceptual, cuya distincién es analitica
puesto que, en el proceso de investigacion, las funciones que adquirié
el mapa conceptual fueron resultado del proceso de desarrollo de la
herramienta y de su adaptacién a nuevas situaciones investigativas.

La primera funcién del mapa conceptual surge de una necesidad
particular del proceso de analisis de entrevistas realizadas a los sujetos
en estudio (Novak, 1998a:135, 1998c:15; Novak y Musonda, 1991) y para
indagar acerca de las estructuras cognitivas (Novak, 1998a:48). La inter-
pretacién y el analisis de las entrevistas consistia en el reconocimiento
de aquellas proposiciones de conocimiento enunciadas por el nifio (No-
vak y Musonda, 1991:126). La metodologia de elaboracién y compara-
cién del mapa conceptual permitié constituirlo y reconocerlo como un
sistema de representacion valido de la estructura cognitiva del sujeto (Novak
y Musonda, 1991:134). Aunque estas funciones, y otras mas que seran co-
mentadas, se traslapan, no tienen el mismo propdsito ni se originan en
las mismas necesidades.

La herramienta del mapa conceptual es, en su origen, una técnica de in-
vestigacién para el andlisis de datos recogidos en las entrevistas, la idea
y su desarrollo se da en estrecha relacién con la teoria de David P. Ausu-
bel (2002; Ausubel et al., 1983) ya que la herramienta es una instrumento
para el andlisis desde el marco conceptual que ofrece la teoria del aprendi-
zaje significativo, es por ello que el analisis se basa en el reconocimien-
to de la palabra-concepto y la proposicion (Novak, 1998a:48). El analisis
genera un producto, que es el propio mapa conceptual que representa,
de acuerdo con la interpretacién basada en la teoria del aprendizaje de
Ausubel, los conocimientos previos y los recién adquiridos de los alumnos
en relacién con el proceso de instruccién efectuado durante el desarrollo
del proyecto de investigacién. La elaboracién del mapa conceptual se ini-
cia como una transformacion de los registros y produce una representacion
interpretable desde una determinada teoria, asi el mapa conceptual pro-
ducido cambia su funcién para ser una representacion valida que permite
conocer acerca de la estructura cognitiva de los sujetos. La entrevista trans-
crita y el mapa conceptual son representaciones, siendo més adecuada
para los fines de la investigaciéon de Novak, la representacién tipo mapa
conceptual, ya que que posee un valor agregado que es la representacién
explicita y jerarquica de las relaciones conceptuales y las proposiciones.

Las caracteristicas iniciales del mapa conceptual, surgidas de la ne-
cesidad de una técnica para andlisis, se transformaron rapidamente y la
herramienta adquiri6é nuevas funciones. Mas alla del analisis de datos,
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el mapa conceptual funcioné luego como un instrumento para la reco-
leccién y generacion de los datos de la investigacion; un ejemplo de esto
ultimo es el uso del mapa conceptual para la planeacion de la entrevista
y no s6lo para la trascripcion y el analisis de ésta (Novak, 1998a:135; No-
vak y Gowin, 1988:cap. 7).

La adquisicién de nuevas funciones del mapa conceptual se dio de ma-
nera dindmica y conforme al progreso de la investigaciéon. De acuerdo
con las fechas aproximadas que da Novak, en 1972 se inventa la técnica,
y para 1974 pasa de ser una técnica de andlisis de datos a cumplir funcio-
nes de estrategia metodolégica, modelo de estimulacién experimental
(ya que son los propios sujetos de estudio quienes los elaboran) y herra-
mienta para el aprendizaje, incluso para los mismos investigadores ya
que la elaboracién de mapas conceptuales fue parte del proceso de com-
prension de la teoria de Ausubel (Novak, 1998a:75).

Curiosamente no existe una referencia explicita al mapa conceptual
en la obra que publicé Novak en 1977, A Theory of Education, aunque si
hace mencién sobre la utilidad de los esquemas y diagramas para faci-
litar la comprensién de las relaciones conceptuales implicadas en una
teoria (Novak, 1982:68). Varios de los esquemas presentados en dicho
texto (versién consultada en espafiol, Novak, 1982) presentan caracte-
risticas técnicas relacionadas con el mapa conceptual; en varios mo-
mentos muestran relaciones entre conceptos acomparadas por las
palabras enlace, creando la unidad seméntica y proposicional que distin-
guen al mapa conceptual (Novak y Gowin, 1988).

La rapida adquisicién de funciones del mapa conceptual lo consti-
tuyeron como una herramienta para observar eventos y objetos (Novak,
2004:461), lo que origina una aproximaciéon metodolégica distinta al
evento y como éste es observado. Considerado asi, el mapa conceptual es
producto y productor de una nueva forma de investigacién psicolégica
y educativa; la propia teoria de Ausubel (2002) era ya una ruptura con los
paradigmas teéricos y experimentales de la época dominada por el con-
ductismo (Novak, 1982 y 1998a; Novak y Gowin, 1988), el mapa conceptual
es, en ese sentido, parte de un proceso de renovacién paradigmatica que
busca construir objetos de investigacién en el campo psicolégico y edu-
cativo y, ademas, para la transformacién de la practica educativa (Novak
y Canas, 2010).

La reconstruccién que se ha hecho sirve para comprender que la pre-
sentacién del mapa conceptual a la comunidad educativa se hace cuan-
do la técnica tiene varios afios de estabilidad y practica, privilegiando
ciertas funciones de la herramienta. Las referencias bibliograficas que
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presentan Novak y B. Gowin (1984) en el primer libro que trata de mane-
ra especifica el mapa conceptual, destacan como antecedentes cuatro tra-
bajos realizados o publicados entre 1981 y 1983, mientras que desde 1974
la técnica cumplia funciones didacticas y para el aprendizaje.

En Learning How to Learn (1984), Aprendiendo a aprender, versiéon en
espaiiol (1988), se presentan dos técnicas: el mapa conceptual y el dia-
grama UVE. Este texto es dirigido principalmente a los educadores y a los
aprendices, poniendo interés en brindar “ejemplos de estrategias senci-
llas, pero poderosas en potencia, para ayudar a los estudiantes a apren-
der y para ayudar a los educadores a organizar los materiales objeto de
este aprendizaje” (Novak y Gowin, 1988:19). Aunque el énfasis se pone en
la ensenanza y el aprendizaje, Novak y Gowin recuperan, en el dltimo ca-
pitulo de la obra, las funciones del mapa conceptual y el diagrama UVE
como herramientas para la investigacion. Si bien una parte del texto se
dirige fundamentalmente a la formacién de investigadores, la discusién
sobre aspectos metodolégicos es limitada probablemente debido a los
propésitos mismos de la obra y a que la discusién se habia presentado
en otro momento (Novak, 1982).

Actualmente los usos y aplicaciones del mapa conceptual se han diver-
sificado. Kommers y Lanzing (1998) refieren a un estudio de R. J. Shavel-
son, H. Lang y B. Lewin (1994) en el cual se encontraron 128 variaciones
en la técnica de elaboracién de mapas conceptuales. Alberto J. Canas,
junto con otros investigadores (Canas et al., 2003), han descrito mas de
32 formas y/o aplicaciones, cada una con sus variantes y algunas otras
fuera del campo educativo; por ejemplo, aplicaciones en la inteligencia
artificial o analisis organizacional, esto resulta interesante pues muestra
que la adquisicién de nuevas funciones y practicas han trascendido el
énfasis educativo presentado originalmente en Novak y Gowin (1984).

Las innovaciones en el uso del mapa conceptual han sido generadas
por Novak, el equipo de investigacién del Institute for Human and Ma-
chine Cognition (<www.ihmc.us>) y las nuevas circunstancias que supone
el uso del tHMC CmapTools, Knowledge Modeling Kit (1HMC, 2011).

ANTES Y DESPUES DEL MAPA CONCEPTUAL

Comprender el origen del mapa conceptual permite entender la insisten-
cia de Novak de destacar la relacién estrecha entre la teoria del aprendi-
zaje de Ausubel y el mapa conceptual. Es importante, sin embargo, para
comprender las practicas actuales alrededor del mapa conceptual, trazar
un antes y después de la invencién del mapa conceptual.
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Algunas de las practicas actuales de investigacién y educacién conciben
al mapa conceptual como objeto de estudio, lo que guarda una diferencia
respecto al objeto de investigacién gue dio origen al mapa conceptual.
Novak inventa el mapa conceptual en el proceso de investigar un objeto
distinto al mapa conceptual, se trata del aprendizaje de conceptos cienti-
ficos y que implicaba reconocer el cambio de los marcos conceptuales de
los sujetos en un momento y circunstancia determinados. El mapa con-
ceptual es un objeto cuya existencia de facto, para las nuevas comuni-
dades educativas y de investigacion, no surge del analisis de la teoria de
Ausubel, sino de las practicas a las que este mismo ha dado origen y
transformado; es un objeto que ha reestructurado la perspectiva metodo-
légica y didéctica y por ello la forma de concebir el hecho educativo.

Un ejemplo del cambio en el eje tedrico de la practica con mapas
conceptuales puede encontrarse en la revisién de las publicaciones del
Congreso Internacional sobre Mapas Conceptuales (<http://cmc.ihmc.
us>), de las 594 contribuciones publicadas en 2004, 2006, 2008 y 2010,
160 trabajos hacen referencia al menos a una publicacién de Ausubel,
esto es 27 por ciento, los restantes 432 trabajos no presentan en su lista
de referencias ninguna cita a alguna publicacién de Ausubel, éstos repre-
sentan 73 por ciento. Si bien Novak contextualiza su trabajo en el marco
teérico de Ausubel, y la gran mayoria de los trabajos refieren la investi-
gacién de Novak y de esta manera indirecta se recupera la perspectiva
de Ausubel, las problematicas de estos autores son distintas; es por tanto
l6gico que el mapa conceptual genere nuevos centros de interés e intro-
duzca nuevas perspectivas teéricas y disciplinares.

LA TEORIA Y LA TECNICA DEL MAPA CONCEPTUAL

El origen del mapa conceptual, tal como se ha explicado, deja claro que se
trata de una unidad compleja de técnica, metodologia y teoria; compren-
der el mapa conceptual de Novak implica comprender sus bases técnicas
y metodolégicas de construccién (Novak, 1998a; Novak y Gowin, 1988) en
el contexto de una teoria educativa (Novak, 1982) y un modelo que orga-
niza las précticas de ensefianza y aprendizaje (Novak y Cafias, 2004), ade-
mas del fundamento de una teoria del aprendizaje (Ausubel, 2002) que
explica los procesos cognitivos implicados.

La expansién del mapa conceptual ha traido consigo la diversidad. Téc-
nica, metodologia y teoria son resintetizadas, integradas o disueltas en es-
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pacios tedricos e investigativos distintos, esto es producto y productor de
un centramiento en un nuevo objeto de interés: el mapa conceptual.

Publicaciones y congresos en torno al mapa conceptual permiten
argumentar que éste existe como un objeto cultural significativo para
ciertas comunidades educativas y de investigacién; estas comunidades
poseen teorias y metodologias de referencia diversas, lo que ha significa-
do distintas formas de apropiacién del mapa conceptual.

Una estrategia metodolégica para analizar este fenémeno, las prac-
ticas que rodean el uso e investigaciéon del mapa conceptual, es a partir del
concepto de sistema de representacion externa (Aguilar Tamayo, 2004 y
en prensa); de esta manera, se le puede comprender como parte de los ar-
tefactos culturales disponibles socialmente cuyas funciones son la repre-
sentacién, preservacién y construccién del conocimiento (Aguilar
Tamayo, 2011). Cada sistema de representacion posee caracteristicas
estables que los hacen reproducibles e inteligibles por otros seres hu-
manos (Marti, 2003; Pozo, 2001).

Las caracteristicas formales del mapa conceptual; los conceptos, fra-
ses de enlaces, jerarquia y la estructura proposicional a que todos éstos
dan lugar, se basan en otros sistemas representacionales mucho mas
extendidos y con mayor presencia histérica en las sociedades, tal es el
caso de la escritura y el uso de convenciones graficas que permiten dar
forma al mapa conceptual. Por esta razén, aun en ausencia o inconsisten-
cia de las bases teérico-metodolégicas, es posible la elaboracién de mapas
conceptuales; evidentemente el sentido de éstos, o sus cualidades respec-
to al contenido, o su cualidad técnica, pueden restar profundidad o rele-
vancia a la representacién obtenida.

Las normas y convenciones que permiten la estabilidad en la creacion
e interpretacion de las representaciones, elaboradas a partir de un siste-
ma de representacion externa, constituyen la técnica.

Analiticamente es posible separar la técnica de la teoria que sustenta al
sistema de representacién externo, un ejemplo de ello es la escritura. El sis-
tema alfabético permite la escritura para la representacion escrita del
pensamiento. La forma que adquiere la representacién responde a las
reglas propias del sistema de representacién como de otras convenciones
mas amplias y complejas, como las cientificas (Locke, 1997).

La técnica puede estar rodeada de teorias que la explican, la escritura
como tal puede ser analizada desde la semiética o la paleografia. Los usua-
rios de una técnica tienen, en menor o mayor grado, conciencia respecto
del trasfondo teérico que sustenta o explica la técnica. Asi, al escribir un
articulo cientifico, por mencionar un ejemplo, el autor puede conocer ex-
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plicitamente las leyes gramaticales, normas estilisticas, convenciones de
la comunidad cientifica sobre la estructura del documento, o bien no cono-
cerlas explicitamente y, atin asi, algunas de ellas seran aplicadas de
manera implicita para producir un fexto que sea reconocido por una
comunidad como articulo cientifico. El conocimiento sobre la escritura,
es distinto al conocimiento que permite hacer la escritura; el primero es
propio de una perspectiva disciplinaria, el segundo es una prdctica.

La escritura del mapa conceptual puede compararse con la escritura
de textos; es posible elaborar un mapa conceptual sin tener conocimiento
explicito de que se representa la estructura cognitiva o el dominio de co-
nocimiento, pues estos conceptos son originados en un campo disciplinar
que permite fundamentar e interpretar la técnica de escritura, es decir, del
mapa conceptual. Como resulta evidente, un nifio al que se le pida la ela-
boracién de un mapa conceptual no escribird para representar de manera
explicita su estructura cognitiva pues esto supondria que el nifio conoce
y aplica de manera explicita la teoria de Novak y de Ausubel (Aguilar
Tamayo, 2004).

Aunque no existe plena conciencia de las normas o bases teéricas de
los sistemas de representacién utilizados, su uso contribuye a desarrollos
cognitivos en otros campos y algunos de ellos jugaran papeles importan-
tes para el aprendizaje de conocimientos mas complejos; asi, por ejemplo,
la escritura contribuye a la construccion del concepto o nocion de palabra
(Olson, 1999). El mapa conceptual, que se ve potenciado por el uso de
las etiguetas o palabras, permite la construccién de significados de concep-
tos al momento de ofrecer la posibilidad de nombrarlos y representarlos
(Novak, 1998a:42), posibilitando la construccion de significados y concep-
tos a través de otros conceptos, lo que facilita la comprensién de conceptos
y teorias cientificas (Novak y Musonda, 1991).

La técnica del mapa conceptual y las propuestas metodolégicas para
su implementacién se sintetizan en la propuesta educativa de Novak
(1982) y la teoria cognitiva de Ausubel (2002), pero no determinan las
practicas en torno a ellos. Una de las razones es la practica descontextua-
lizada, ésta ocurre cuando se reproduce la técnica, dejando de lado los
aspectos de la teoria y del método, por ejemplo el uso del mapa concep-
tual que se presenta al alumno para que éste lo memorice, o bien cuando
las estrategias de aprendizaje, que incluyen al mapa conceptual, no son
reforzadas con estrategias de evaluaciéon que reconozcan este tipo de
aprendizaje.

Por otra parte, el mapa conceptual, como texto puiblico y obra de autor,
y sujeto a la interpretacién de otros lectores, cobra independencia de su
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autor y éste no puede controlar por completo la interpretacién (Aguilar
Tamayo, 2004). La produccién de mapas conceptuales, por tanto, puede
adquirir propésitos distintos al didactico, o incluso, aunque su sentido
original sea educativo, los procesos de lectura pueden suceder de otras
maneras; esto se explica a continuacion.

La produccién de textos a partir de la técnica del mapa conceptual
descontextualiza la técnica de sus referentes originales, haciendo acce-
sible la representacion a lectores que no necesariamente pertenecen a
la comunidad que dio origen a la técnica o a la representacion en espe-
cifico (mapa conceptual). Un ejemplo puede observarse en el sitio de in-
ternet del Center for Mars Exploration (<http://cmex.ihmc.us>) (Briggs
et al., 2004); las instrucciones de lectura en este sitio son breves y no
hacen referencia a ningtin elemento teérico del mapa conceptual. Los
mapas conceptuales hipermediales que se organizan en modelos de cono-
cimiento (Coffey et al., 2002 y 2003), se constituyen como una herramien-
ta para la representacién del conocimiento y es parte de los recursos
culturales disponibles socialmente, lo que provoca su relativa indepen-
dencia del contexto teérico y metodolégico que le dio origen, al menos
para el lector en general.

La técnica del mapa conceptual da estabilidad al sistema representacio-
nal, establece las normas y el orden de los elementos graficos, espaciales
y lingiiisticos; el producto de estas convenciones es un fexto reconocido
por una comunidad como mapa conceptual. La técnica no se expresa de
manera independiente de los contextos en que se desarrolla la actividad
de elaboracién del mapa conceptual. Este contexto es variable, su rele-
vancia depende de un marco teérico que signifique dichas practicas. La
elaboracién del mapa conceptual tendra distintas consecuencias y fun-
ciones de acuerdo con el modelo educativo en el cual se desarrolle la
actividad. De cualquier forma, es importante observar que el producto
de la actividad podré ser reconocido como un objeto: el mapa concep-
tual; en ese sentido la técnica del mapa conceptual es reproducible, esta-
ble y cognoscible.

La técnica de representacion puede ser apropiada en distintos niveles
o para distintos propésitos, algunos previstos o explicados por los refe-
rentes teéricos que promueve Novak, algunas otras serdn innovaciones o
usos descontextualizados que son parte de la practicas, educativas o de
investigacion, que reproducen el mapa conceptual como objeto de in-
terés. Reconocer que el uso de la técnica del mapa conceptual puede
darse en desfase a la teoria y los propésitos que le dio origen tiene un sig-
nificado de mayor importancia que un reclamo de ortodoxia o emancipa-



52 INDICE

cién del mapa conceptual, significa dar cuenta de la inauguracién de un
nuevo objeto de indagacién y de practica educativa: el mapa conceptual.

EL MAPA CONCEPTUAL Y EL REPLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Aungque puede resultar obvio el interés de la comunidad educativa y de in-
vestigacién acerca del mapa conceptual, en el contexto de la metodologia
de la investigacion educativa y psicoldgica los efectos no son tan claros.
El mapa conceptual es un nuevo objeto de interés cientifico y de la préac-
tica educativa y, por tanto, un fenémeno o hecho cuya existencia trasciende
la teoria que lo sustenta. Su uso, al lado de otras formas representacio-
nales simbélicas, lo hace parte del kit de recursos de que dispone la socie-
dad para construir, representar y comunicar conocimiento (Pozo, 2003).

Novak (Novak y Musonda, 1991) ofrece con la invencién del mapa
conceptual, un nuevo recurso técnico y metodolégico, de esta forma la
técnica se inserta como parte o elemento de innovacién en las metodo-
logias de investigacion. Este aspecto se ve potenciado con el desarrollo
de tecnologia informatica.

CmapTools (1IHMC, 2011), herramienta informatica para la construc-
cién de mapas conceptuales es, ademés de un instrumento de escritura
que facilita la realizacién del mapa conceptual, una tecnometodologia que
sintetiza la técnica del mapa conceptual tanto como sistema para la re-
presentacién y también un método de andlisis y la construccién de nuevos
espacios y situaciones educativas, abriendo nuevas posibilidades en la
investigacion psicoeducativa; un ejemplo de ello son las formas de cons-
truccién colaborativa de mapas conceptuales y el soporte hipertextual
que ofrece y que facilita el uso de CmapTools y el mapa conceptual como
modalidades para utilizar en la recopilacién y organizacién del trabajo,
similar a las propuestas de portafolio.

El artefacto CmapTools ha propiciado una nueva complejidad para el
mapa, las actividades en colaboracion o a distancia, las formas de inter-
accién y las nuevas formas de mediacién de los sistemas simbdlicos com-
puestos de mapa conceptual-CmapTools-computadora son ejemplos de
nuevos hechos educativos, la problematizacién respecto de ellos puede
hacerse desde distintas aproximaciones teérico-conceptuales, una posi-
bilidad sugerida por Novak es la reinterpretacién de las practicas a
partir del concepto de Lev S. Vygotski (2007) de zona de desarrollo proxi-
mo (Novak, 1998a, 2002:551 y 2004:464; Novak y Cafias, 2004:471).
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El analisis de las actividades de aprendizaje con mapas conceptuales
en la perspectiva de Vygotski requiere de mayor desarrollo en su fun-
damento tedrico, ya que resulta todavia un aspecto por comprender; las
funciones del mapa conceptual en los procesos de pensamiento, la con-
ceptualizacion del mapa conceptual como artefacto cultural implica
recomponer la concepcién de actividad y aprendizaje, implicando al ma
pa conceptual como mediador semidtico, por lo que sus caracteristicas
deben ser estudiadas de manera similar a la que se estudian otros arte-
factos o herramientas culturales en estos procesos (Aguilar Tamayo,
2006b). En el siguiente capitulo se desarrollan algunos elementos te6-
ricos que permiten avanzar en esta conceptualizacion tedrica del mapa
conceptual.

CMAPTOOLS COMO ELEMENTO
TRANSFORMADOR DEL MAPA CONCEPTUAL

Otro aspecto fundamental de la transformacién del mapa conceptual es el
desarrollo de tecnologias para su escritura. Como otros sistemas de re-
presentacion externa (escritura, dibujo, pintura, musica), éstos deben ser
fijados mediante el uso de materiales. Este soporte material posibilita
ciertas estructuras y funciones de la representacién, asi como précticas
sociales para la creacién y comunicacion de las representaciones (Char-
tier, 2002). La escritura del mapa conceptual requiere de técnica y de tec-
nologias para su fijacién y preservacion.

CmapTools no sélo es un instrumento para la escritura, es decir, para
el trazado o dibujo, es también un soporte para la fijacién y conservacién
que, junto con las practicas de las comunidades académicas, conforma
un aspecto central de lo que J. D. Bolter (2001) llama sistema de escritu-
ra o tecnologia de escritura. CmapTools, considerado como un sistema de
escritura, ha contribuido a la adquisicién de nuevas funciones del mapa
conceptual.

CmapTools es producto y productor del cambio e innovacién del mapa
conceptual, es por ello que la aplicacién no se ha visto confinada a la
facilitacién del acto concreto de dibujar un mapa conceptual. Herramien-
tas como el sugeridor de conceptos (Cafias et al., 2004a), o las que permiten
la elaboracién de mapas conceptuales a distancia y sincrénicamente
(Canas et al., 1995) y la hipertextualidad (Briggs et al., 2004) son funcio-
nes que reconocen o inventan nuevas funciones y aplicaciones, pero tam-
bién modifican el sistema de escritura.
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Otras funciones de CmapTools, como la que hace posible grabar el pro-
ceso de construccién del mapa conceptual, facilitan la realizacion de es-
tudios sobre el cambio de estructuras cognitivas en los estudiantes. La
interconectividad que permite CmapTools y que facilita la actividad en
colaboracion, ha potenciado la construccién de comunidades (véase por
ejemplo el proyecto WwMaps, <http://www.2wmaps.com/>) abriendo o
ingresando un tema de actualidad: la educacién intercultural (Tifi y Lom-
bardi, 2010).

EL MAPA CONCEPTUAL EN UN NUEVO ENTORNO TEORICO

El mapa conceptual, en su dimensién técnica, existe de manera estable,
las normas gréficas y espaciales, asi como las lingiiisticas, dan lugar a
un sistema representacional que permite la representacién del conoci-
miento y facilitan y/o exigen el desarrollo de ciertas competencias y
formas de conocer el mundo. Dada la aceptacién y adaptacién de la
técnica en un nivel mundial puede considerarse como parte de los ar-
tefactos culturales (Cole, 2000) que integran sistemas simbdlicos (Pozo,
2003) disponibles socialmente para la construccién, comunicacién y
preservacion del conocimiento.

La teoria sociocultural ofrece una perspectiva para indagar y explicar
al mapa conceptual en el contexto de un nuevo orden de practicas edu-
cativas y de la problematizacién (Aguilar Tamayo, 2006b; Aguilar Ta-
mayo y Aguilar Garcia, 2008). El concepto de zona de desarrollo préximo
(Vygotski, 2007:377), tal como advierte Novak (2004:464), ofrece otra for-
ma complementaria y/o alternativa de explicar el modelo de intervencion
formulado y propuesto por Novak (Novak y Musonda, 1991) y que fue
el contexto para el origen del mapa conceptual.

A partir del concepto de zona de desarrollo préximo surgen otros que
ayudan a comprender las funciones sociales y culturales, asi como cog-
nitivas, del mapa conceptual; por ejemplo, el concepto de mediador se-
midtico (Wertsch, 1998), que permitiria explicar la funcién del mapa
conceptual en los procesos de interpretacion de los textos (Aguilar Tama-
yo, 2011), o el concepto de artefacto cultural (Cole, 2000), que permite
una aproximacién méas compleja para describir las funciones de Cmap-
Tools, entre muchos otros conceptos que tendran que ser planteados
por la comunidad educativa y de investigacién.

Otro aspecto central que podria discutirse desde la perspectiva socio-
cultural es la diferenciaciéon que plantea Vygotski entre conceptos cotidia-
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nos y conceptos cientificos (2007:cap. 6). El rol que juegan los conceptos
cotidianos en el aprendizaje de conceptos cientificos puede ser indaga-
do mediante los mapas conceptuales, y en el plano didactico resulta muy
sugerente la explicacién de Vygotski para comprender al mapa concep-
tual, en una determinada actividad, como una herramienta que facilita el
desarrollo de los conceptos cientificos, pero a su vez reconocer que el
tipo de mediacién que cumple y las ayudas que provee, son cualitativa-
mente distintas de acuerdo con el nivel de desarrollo y el tipo de estruc-
tura de generalizacién del sujeto.

La teoria del mapa conceptual se vislumbra como un espacio de re-
flexién y problematizacion interdisciplinario. Novak recuerda acerca de
las teorias que:

Las teorias se basan en los conceptos y en las practicas existentes, en un
momento dado, por ello es inevitable que las teorias cambien [...]. Las
teorfas sirven para unir conceptos o para sugerir formas de relacién entre
conceptos, por lo que constituyen a modo de conceptos de orden superior,
en tanto pueden sugerir orden o relacion entre conceptos menos inclusi-
vos (1982:18).

En los préximos capitulos el lector podra observar parte del proceso
de construccién de una teoria para comprender el mapa conceptual y
para comprender el aprendizaje a través del mapa conceptual. Este capi-
tulo ha brindado los elementos para entender la perspectiva complemen-
taria, y a veces en conflicto, por la que atraviesan los demés capitulos
al integrar nociones tedricas en la perspectiva sociocultural que ofrece
alternativas para comprender el fenémeno de aprendizaje y su mediacion.



3. ESTRATEGIAS PARA EL APRENDIZAJE DE CONCEPTOS
MEDIANTE PROCESOS COLABORATIVOS Y CONSTRUCCION
DE MAPAS CONCEPTUALES.

LA EXPERIENCIA DEL TALLER VYGOTSKI

Holbrook Mahn*
Manuel Francisco Aguilar Tamayo™*

INTRODUCCION

Los mapas conceptuales son una herramienta poderosa para ayudar a
la representacién y comprensién de teorias complejas, Joseph D. Novak, el
inventor de esta técnica, pensé en su utilidad didéactica para el aprendi-
zaje y la ensefianza en la universidad (Novak, 2010). Lev S. Vygotski, psi-
cOlogo del desarrollo y de la educacion, construyé una compleja teoria cuyo
objetivo es explicar la conciencia humana.

Este capitulo describe una experiencia en el uso de mapas concep-
tuales durante el desarrollo de un taller en el marco de un seminario de
posgrado. Los mapas conceptuales fueron utilizados como medios para
construir colaborativamente, involucrando a todos los participantes del
taller, con el objetivo de lograr el entendimiento de los aspectos princi-
pales del trabajo de Vygotski, particularmente el concepto de desarrollo
(Vygotsky, 1987a, 1997a, 1997b y 1998a); la propuesta didactica del taller
se disené considerando elementos teéricos de Vygotski.

El mapa conceptual fue utilizado como herramienta colaborativa para
planear el taller, para ayudar y facilitar el aprendizaje de los estudiantes
y para representar el entendimiento alcanzado por los estudiantes de
los principales conceptos desarrollados en el Taller Vygotski. Los mapas
conceptuales también ayudaron a los estudiantes de maestria y doctora-
do sobre cémo podian utilizar los conceptos de Vygotski en sus propios
proyectos de investigacién.

La experiencia que se presenta y analiza en este capitulo permite ver el
potencial de los mapas conceptuales como método de analisis de los textos

* University of New México. Correo electrénico: <hmahn@unm.edu>.
** Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <mafat@uaem.mx>.
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y conceptos, a la vez que permite mostrar cémo el trabajo de Vygotski,
especialmente en lo que respecta a su aproximacién metodolégica y el pen-
samiento dialéctico, puede resultar ttil para brindar nuevos elementos
a la fundamentacién teérica de los mapas conceptuales.

La experiencia que se presenta no es la evaluacion clasica sobre la
efectividad del método de instruccién segiin medicién de los resultados
en el aprendizaje, en vez de ello se utiliza el anélisis de la experiencia me-
diante la teoria de Vygotski para contribuir a la mayor comprensién de la
colaboracién y como ésta puede ayudar a profundizar el aprendizaje en
los estudiantes. La teoria de Vygotski ayuda a describir el uso del mapa
conceptual en el contexto del taller y mostrar una nueva forma de inter-
pretar la funcién del mapa conceptual en el proceso de ensenanza-apren-
dizaje.

El Taller Vygotski fue organizado conjuntamente entre los coordina-
dores del taller y los estudiantes de maestria en Investigacién Educativa
y el doctorado en Educacion, inscritos en el seminario “Aprendizaje de
conceptos y representaciones del conocimiento. Aproximaciones desde
la teoria sociocultural”;' este seminario fue coordinado por Manuel F.
Aguilar Tamayo, de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos
(UAEM), México, y el taller fue coordinado por él mismo y por Holbrook
Mahn, profesor visitante de la University of New Mexico (UNM), de Estados
Unidos. Todos los participantes tenian experiencia previa en el uso de
mapas conceptuales y lecturas sobre el trabajo de Vygotski y dos articulos
de Mahn.

El propésito del taller fue que todos los participantes alcanzaran un
mayor entendimiento del trabajo de Vygotski, asi como explorar cémo
lo mapas conceptuales, y otras representaciones construidas en colabo-
racién, ayudan al entendimiento conceptual. Otro propésito del disefio del
taller fue el de observar el trabajo en grupos y su influencia en el apren-
dizaje de los participantes.

! Este seminario tuvo una duracién de 60 horas y fue el marco en el cual se desarrollo
el Taller Vygotski. Para el desarrollo del taller participaron algunos otros estudiantes y
profesores de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos, sede del seminario y el ta-
ller; su realizacion conté con el financiamiento de proyecto Conacyt, Ciencia Basica
CB-2006-6065, “El aprendizaje de conceptos cientificos y su evaluacién mediante mapas
conceptuales”, cuyo responsable fue el doctor Manuel F. Aguilar Tamayo. El doctor Hol-
brook Mahn dirige el proyecto “The Academic Literacy for All”, financiado por la National
Professional Development Grant de la oficina English Language Acquisition in the Uni-
ted States, del Departamento de Educacion.
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METODO PARA EL ANALISIS DE LA EXPERIENCIA DEL TALLER VYGOTSKI

Para analizar y sistematizar la experiencia que aqui se presenta, se utili-
za la narrativa; el proceso de descripcién de las actividades, acciones y
procesos, permite simultineamente presentar los elementos teéricos
vygotskianos, asi como las construcciones didacticas desarrolladas en
el taller. Por ello, la narracién de la secuencia didactica no sélo repre-
senta el método de ensefianza, sino también su concepcion teérica, y da
la oportunidad de desarrollar los conceptos que sirven de descripcion
de lo realizado en el taller y al mismo tiempo brindar un marco teérico
para el anélisis. Asi, por ejemplo, hablar del concepto de generalizacion y
sobre cémo se abordé didacticamente en el taller, permite explicitar la
perspectiva de los coordinadores/autores sobre este concepto vygots-
kiano que implica, a su vez, utilizar una aproximacién dialéctica para
aprender/ensenar dicho concepto.

La descripcién de procesos colaborativos no sélo es evidencia de una
planificacién didactica, sino también de una forma de comprender los
procesos de colaboracién y creatividad entre pares, grupos y comuni-
dades. Vera John-Steiner, al explicar la aproximacién teérica en su libro
Creative Collaboration, escribe:

Me apoyo en las ideas de L.S. Vygotski; las actividades creativas son acti-
vidades sociales, el pensamiento no esta confinado en el cerebro/mente de
un individuo, la construccién del conocimiento es parte de una mezcla
cultural e histérica sobre la cual se construye este conocimiento? (2000:5).

En esta misma perspectiva se analizan las acciones didacticas y las
acciones para el aprendizaje, como parte de un proceso de colaboracion; el
reconocimiento del propio entendimiento como acto de conciencia es un
elemento central para evaluar los logros de los procesos que aqui se des-
criben.

La descripcion del taller permitira la explicacién de los conceptos
centrales de Vygotski, al mismo tiempo que se contextualiza teéricamen-
te el disefio didactico que se presenta, y se teoriza sobre las funciones
mediacionales del mapa conceptual. Los mapas conceptuales fueron
introducidos en una secuencia de actividades cuyo propésito fue ayudar
ala elucidacién de conceptos, sin embargo, no fue la estrategia con la que

2 Traduccion libre al espafiol de los autores. La cita original en inglés es: “I rely on L.
S. Vygotsky’s cultural-historical ideas that creative activities are social, that thinking is
not confined to the individual brain/mind, and that construction of knowledge is embed-
ded in the cultural and historical milieu in which it arises” (John-Steiner, 2000:5).
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se dio inicio, para ello se utiliz6 el Protocolo ALA; a partir de éste se co-
menz6 la negociacién de los conceptos/palabras, y posteriormente se
utilizaron los mapas conceptuales como un medio y no como objetivo
del taller, cumpliendo asi su propésito didéctico.

El método y teoria del mapa conceptual propone su uso para mediar la
negociacion significado, sin embargo éste es facilmente dejado de lado
cuando se utiliza el mapa conceptual en practicas tradicionales de en-
sefianza y el mapa conceptual se transforma asi en un objeto, olvidandose
el aspecto central, el aprendizaje. El Protocolo ALA, que se describira mas
adelante, puede resultar ttil para introducir el mapa conceptual en un
ambiente mas atractivo y dindmico de aprendizaje y ensenanza.

LA PLANEACION DEL TALLER VYGOTSKI O THE VYGOTSKY WORKSHOP

Se utilizaron los mapas conceptuales para conceptualizar y planear el taller.
Un aspecto importante fue el integrar distintas tecnologias para registrar
y capturar el aprendizaje y entendimiento de los estudiantes, facilitar la
colaboracién y la produccién de representaciones del entendimiento co-
lectivo sobre los aspectos conceptuales mas importantes del curso.

Considerando que algunas de las lecturas del taller fueron realizadas
en inglés, y que el profesor invitado es hablante nativo de esta lengua, se
penso en realizar las sesiones en inglés y en espanol con la finalidad de lo-
grar un entendimiento mas completo de los conceptos de Vygotski.

El mapa conceptual sobre el taller (véase el mapa conceptual 3.1)
ayudé a conceptualizar cémo el trabajo del taller, intensivo y especifico
en los conceptos de Vygotski, se integraba en la perspectiva mas amplia
del seminario. En el desarrollo del taller participaron otros profesores in-
vestigadores que aportaron su conocimiento experto en otros campos y
disciplinas y enriquecieron la discusién.

En el desarrollo del taller se utilizaron el inglés y el espaniol, y esto ayu-
d6 a una comprensién mas profunda de los conceptos. Un caso en par-
ticular involucrdé la discusién sobre la palabra rusa obuchenie, cuyo
significado sera explicado en profundidad mas adelante en este capitulo.

Otro aspecto interesante en el uso de ambos idiomas fue el acceso a
las distintas traducciones de uno de los trabajos mas representativos de
Vygotski, Pensamiento y habla. La traduccion en inglés (Vygotsky, 1987b)
fue utilizada para comprender la manera en que gran parte de la
perspectiva anglosajona se ha aproximado a los conceptos de Vygotski,
mientras que la nueva versién en espaiiol (Vygotski, 2007) ofrece una
traduccién mas fiel y completa de la edicién original rusa. En ocasiones
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se revisaban pasajes de textos en inglés junto a las traducciones en es-
pariol disponibles, por esta razén, algunas citas que se presentan en este
capitulo incluiran ambas traducciones. Esta discusién contribuy6 a una
comprensién mas compleja de Vygotski y a dar elementos para recono-
cer que la teoria ha sido reinterpretada por otros autores conforme al
sentido que le han dado a algunos conceptos.

PARTICIPANTES Y ESTRUCTURA DEL TALLER VYGOTSKI

Durante el desarrollo del taller participaron cuatro estudiantes de maestria
en Investigacién Educativa, tres estudiantes del doctorado en Educacioén,
cuatro egresados de la licenciatura en Ciencias de la Educacién, Docencia
y Comunicacién y Tecnologia Educativa, quienes no estaban inscritos en
el programa de maestria o doctorado pero estaban involucrados en investi-
gacién y escritura de la tesis de licenciatura; participaron también tres
profesores investigadores, uno de ellos de la UAEM, otro de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), uno mas de la Direccién General
de Educacion Normal y Actualizacién del Magisterio (DGENAM) y los dos
autores de este capitulo. Los estudiantes y profesores participantes son
hablantes de esparfiol como lengua materna, con distintos niveles de ha-
bilidad en el habla del inglés, aunque todos ellos con comprensién lecto-
ra de textos en inglés. Mahn era el iinico hablante cuya lengua materna
es el inglés, indicé su nivel de dominio del espafol cuando se present6
ante los participantes del taller con la siguiente expresién: “I have been
flirting with fluency for 40 years, but we have yet to set the wedding date”
[He cortejado al habla del espafiol durante 40 afios, pero atin no tenemos
la fecha para la boda].

Durante las presentaciones de los participantes, en las cuales ellos mis-
mos comentaron su interés en la teoria de Vygotski y la relaciéon que veian
entre ésta y sus problemas de investigacién, pudo evaluarse su desem-
peno en la comunicacién en inglés. Se decidi6, para facilitar la comuni-
cacion, desarrollar el taller mayormente en espanol, pero utilizando en
determinados momentos expresiones y palabras en inglés para clarificar
conceptos.

DESCRIPCION GENERAL DEL TALLER

Para apoyar las actividades del taller se utilizaron distintos recursos: la
construccién de un mapa colaborativo utilizando CmapTools y su proyec-
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cién en el pizarrén, boligrafos Livescribe (<www.livescribe.com>) para
registrar conversaciones y discusiones de grupos y equipos de trabajo,
videocdmara y audiograbadoras; todos los participantes utilizaron laptops.

Algunas de las exposiciones se apoyaron en el uso de presentaciones que
fueron también proyectadas, y de otros materiales como iméagenes, fo-
tografias y videos. En ocasiones, cuando Mahn utilizé el pizarrén o de-
sarrollé explicaciones apoyado en un esquema, por ejemplo el que se
presenta en la figura 3.4, se utilizaron dos cafiones videoproyectores, uno
de ellos proyectaba el esquema en inglés y el otro la traduccién, muchas
veces realizada simultdneamente mediante el redibujo y los términos en
esparfiol, para ello se utilizé PaperShow (<www.papershow.com>), una plu-
ma que permite digitalizar y proyectar la escritura realizada. Esta fue una
estrategia importante que brindé apoyo a estudiantes y coordinadores
para compartir términos y sus significados.

Durante la presentacién del taller, Mahn enfatizé que el propésito cen-
tral era el entendimiento (understanding) conceptual de los conceptos
centrales de Vygotski, y con ello la colaboracion de los participantes pa-
-ra la construccién de una representacién de este entendimiento. Mahn
explicé la diferencia entre conocimiento, el cual puede tenerse sin enten-
dimiento, y el entendimiento, que siempre incluye conocimiento. Indicé
que la formacién de los conceptos cientificos o conceptos verdaderos
siempre incluye conocimiento, pero ademas implica el desarrollo de una
relacion distinta con el lenguaje y un grado de conciencia mayor del su-
jeto en sus acciones para comprender y transformar la realidad.

Mahn indicé que la formacién del concepto cientifico, o de los concep-
tos verdaderos, se organiza en sistemas, descritos por Vygotski (2007),
y que este proceso ayuda a entender la brecha entre conocimiento y
entendimiento. Otros autores como J. J. Mintzes y Novak (2000) han he-
cho la distincién entre conocimiento y entendimiento, quienes refieren
a la perspectiva de S. Toulmin (1972); el siguiente parrafo resume esta
perspectiva que es retomada por Mintzes y Novak.

El problema de la comprensién humana es doble. El hombre conoce y tam-
bién es consciente de que conoce. Adquirimos, poseemos y usamos nuestro
conocimiento; pero al mismo tiempo, somos conscientes de nuestras ac-
tividades como conocedores. En consecuencia, la comprensién humana
se ha desarrollado histéricamente por dos caminos complementarios: ha
crecido, pero a la par se ha profundizado, haciéndose al mismo tiempo mas
vasta y mas reflexiva (Toulmin, 1977:17).

The problem of the human understanding is a twofold one. Man knows, and
he is also conscious that he knows We acquire, possess, and make use of
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our knowledge; but at the same time, we are aware of our own activities
as knowers. In consequence, human understanding has developed histo-
rically in two complementary ways: it has grown, but at the same time it
has deepened, so becoming at once extensive and more reflexive (Toulmin,
1972:1).

Como puede observase en la cita anterior, la palabra en inglés unders-
tanding es generalmente traducida como comprension, en las discusio-
nes en el taller se decidi6 utilizar la palabra entendimiento, considerando
este término mas amplio que el de comprension (comprehension); el con-
cepto de entendimiento implica una toma de conciencia (conscious awa-
reness) del sujeto, lo que cambia cualitativamente la relacién del sujeto
con el conocimiento y sus acciones.

Mahn explic6 que la intencién del taller era crear oportunidades para
que todos los participantes fueran maestros y aprendices en distintas si-
tuaciones y condiciones; por ejemplo, en los grupos de discusién y en la
construccién colaborativa de mapas conceptuales, las participaciones y
las dindmicas de los grupos dieron oportunidad a los participantes de pre-
guntar, argumentar o exponer un punto de vista, de esta manera el rol en
el proceso de construccién no depende sélo de la autoridad del maestro
y el participante puede conducir su propio aprendizaje y ayudar a otros.
Para ilustrar este planteamiento didactico, Mahn utilizé la palabra rusa
obuchenie, la cual no es facilmente traducible al inglés o al espanol, pero
que captura la nocién de ensenar/aprender y resulta central para el en-
tendimiento de la teoria del desarrollo mental segtin lo plantea Vygotski.

ENSENAR/APRENDER

Mahn explic6 que el concepto de obuchenie debe ser analizado en el con-
texto general de la obra de Vygotsky (1987a y 1997b), y enfatiz6 que el
autor insistia en que el analisis de cualquier cosa deberia realizarse
examinando su interrelacion —ésta es una de las razones de la utilidad
del mapa conceptual como herramienta para capturar las ideas de Vy-
gotski.

Es imposible ver completamente la interrelaciéon cuando la palabra
obuchenie es traducida, en inglés o en espafiol, como enserianza/instruic-
cién o como aprendizaje, pues obuchenie no es un término que designe
uno u otro, sino a la interrelacion entre estos procesos. Si la traduccién se
centra en el aprendizaje, el rol del maestro como mediador para el apren-
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dizaje de los conceptos cientificos y académicos queda de lado, y si la
traduccion es ensefianza, entonces, lo que el estudiante trae consigo
—un sistema mental construido mediante el uso del lenguaje— también
es dejado de lado.

La explicacion sobre obuchenie permiti6, ademas, plantear el sentido
didactico de la estructura del Taller Vygotski e iniciar la presentacion
de un panorama general de los conceptos principales en la perspectiva de
Vygotski.

Aguilar Tamayo planteé la relacion entre ensefianza/aprendizaje en
el plano didéctico a partir de una reflexiéon de Novak:

Mi experiencia me indica que la mayor parte de los profesores, sobre todo
si son novatos, se centra en actividades didécticas y tiende a descuidar las
actividades de aprendizaje. Se centran en cémo ensefiar un tema concreto
maés que en lo que se necesita para que el aprendiz aprenda (Novak, 1998a:
157).

La traduccién al espafiol del parrafo anterior introduce un término
ajeno a Novak, el de actividades diddcticas, utilizado como sinénimo de
enserianza, limita a la diddctica a un terreno de procedimientos y organi-
zacion de la clase. El planteamiento de esta idea de Novak en el taller
era comprender la propuesta del mapa conceptual y su funcién en dos
procesos: ensenanza/aprendizaje. El plano didactico, en la perspectiva
de Aguilar Tamayo, es la problematizacién de la interrelacién de ambos
procesos en los que participan maestros y aprendices. Se hace necesa-
rio presentar la versién original en inglés del parrafo, para comprender el
énfasis de Novak en reaching y learning.

In my experience, most teachers, especially novice teachers, focus on tea-
ching activities and tend to ignore learning activities. They center attention
on how to teach a given topic, rather than on what is required for a learner to
learn the topic (2010:139).

EL METODO DE ANALISIS DE VYGOTSKI

Una de las mayores contribuciones que Vygotsky hizo a la psicologia y a
las ciencias sociales y humanas (1997a) es su aproximacién metodolé-
gica soportada en las perspectivas de Karl Marx y Friedrich Engels. Como
actividad preparativa para las tareas del Taller Vygotski, los estudiantes
leyeron un articulo de Mahn acerca del método de Vygotsky (1999). Con
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la finalidad de ayudar a los participantes a comprender la aproximacion
metodolégica de Vygotski y sus fundamentos en el pensamiento dialéc-
tico, se organizo la actividad en grupos, dando a cada grupo una naranja
y se planted la tarea de discutir e idear una manera para realizar el anéli-
sis de la naranja.

Después de un tiempo suficiente para discutir en los grupos de cuatro
o cinco personas, se solicité que explicaran el método ideado por ellos
para analizar la naranja. La mayoria de los equipos propusieron que el
estudio de la naranja deberia partir de su descripcién, considerando
peso y sabor, haciendo alusién a una “aproximacién cientifica”.

En el mapa conceptual 3.2 se puede observar la aplicacién de la 16gi-
ca formal para la construccion de los métodos de analisis; en este mapa,
elaborado por uno de los equipos del taller, se observa una concepcién

MAPA CONCEPTUAL 3.2
EL ANALISIS DE LA NARANJA

ObJeto
Ia naranja
es necesarlo debe ser tiene
identificar con5|derado como \

permiten Propledades
explicar

Objetivo
de la investigacion
o estudio l
atributos se expresan
del / posee
deriva de l /

Interacciones Caracteristicas
Disciplina fisicas

, permite

identificar
para determinar

por ejemplo

Desarrollo

Contexto

Caracteristicas
quimicas

‘ se identifican
Unidades de acuerdo al

centrales de
estudio

|

dan/tienen
Se puede observar claramente la manera en que la légica formal da forma al método de

andlisis. Este mapa conceptual fue elaborado por uno de los equipos y muestra una visién
desde las disciplinas y sus métodos.
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de sistema y de elementos que interaccionan, sin embargo el orden que se
propone, por ejemplo, en la investigacién de las propiedades, corresponde
claramente a la divisién de la 16gica formal y se excluyen el origen, pro-
ceso y evolucién, que serian algunos de los elementos principales en la
aproximacion dialéctica.

Esta actividad permitié plantear preguntas, algunas de ellas no formu-
ladas por los participantes en este primer ejercicio analitico: ¢Cual es el
proceso que da origen a la naranja? ;Cuadl es el origen y las transforma-
ciones —semilla, arbol, botén, flor, ovario, fruta? ¢;Qué nutrimentos son
necesarios para su crecimiento? ¢Qué ocurre cuando la naranja se des-
compone? ¢Qué pasa cuando la naranja se come? ¢Quién la recolectd?
¢C6émo se obtuvo la naranja que se esta analizando? ¢Quién se beneficia
de la venta de la naranja?, etcétera.

Estas preguntas, planteadas por Mahn, ayudaron a los participantes
a considerar la complejidad de las interconexiones que se hacen evi-
dentes cuando el concepto de la naranja se expande en un contexto mas
amplio, como son el biolégico, social, histérico y politico. Una cita de
Vygotski puede ayudar a ilustrar y resumir la importancia de considerar
las interrelacién/interconectividad de la realidad:

El vinculo interno de las cosas se descubre con ayuda del pensamiento en
conceptos, ya que elaborar un concepto sobre algtin objeto significa descu-
brir una serie de nexos del objeto dado con toda la realidad, significa in-
cluirlo en el complejo sistema de los fenémenos (Vygotski, 2006:78-79).

The internal connection of things is disclosed with the help of thinking in
concepts, for to develop a concept of some object means to disclose a se-
ries of connections and relations of that object with all the rest of reality,
to include it in the complex system of phenomena (Vygotsky, 1998b:54).

La interrelacién en un sistema de conceptos, como Vygotski describe,
puede ser explorado y clarificado a través del mapa conceptual (Aguilar
Tamayo y Aguilar Garcia, 2008) y de un método interpretativo que podria
generar variaciones o adaptaciones de la técnica respecto a la represen-
tacién de las relaciones dialécticas.

Debido a que la practica cientifica occidental se soporta més en la
légica formal que en la l6gica dialéctica, acceder al pensamiento dialéc-
tico se constituye en un reto. También representa un reto para el mapa
conceptual porque la l6gica dialéctica incorpora la nocién de proceso
en constante cambio y revela las construcciones en la realidad. La técnica
representacional del mapa conceptual permite la representacién del
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proceso dialéctico, utilizando relaciones en ambas direcciones mediante
ligas con doble flecha y utilizando palabras enlace que faciliten compren-
der que la relacién entre los conceptos se establece en dos direcciones.

La representacion de relaciones dialécticas necesita de cierta adap-
tacién técnica del mapa conceptual, lo cual conlleva una discusiéon mas ex-
tensa acerca del disefio del mapa conceptual, que no puede hacerse en
este espacio; sin embargo es posible concebir la representacion de la dia-
léctica utilizando dos conceptos en la parte superior del mapa concep-
tual, como se puede ver en el mapa conceptual 3.3, que representa los
procesos de aprendizaje y desarrollo en la teoria de Vygotski.

MAPA CONCEPTUAL 3.3
PROCESOS DE APRENDIZAJE Y DESARROLLO EN LA TEORIA DE VYGOTSKI

puede producir

§

Aprendizaje

Desarrollo

son parte de una unidad
e interdependientes de un

Proceso

puede tener una ocurre en
[Zona de Desarrollo Préximoj
por los debe tomar se determina por las

en consideraciéon relaciones cualitatitvas entre

utlllzando
estrategia de Educadores /
f Desarrollo actual Desarrollo potenC|aI
Apren med|ante la
colaborativo determmado por la determlnada por

la funcién de la también se dertemina
\\ Ensenanza por el uso cualitativo de

parte de Ia
crea Independenma
+ Colaboramon con GU|a de un adulto
pares capaces
Ambientes espeficos para la
, Artefactos

para enlaayudaala

Solucion de problemas /

Aprendizaje de Aqusicion de
conceptos cientificos lectoescritura

Tomado de Aguilar-Tamayo (2006b) y elaborado a partir de John-Steiner y Mahn (1996).
La necesidad de representar la relacion dialéctica entre los conceptos obligé a hacer
algunas adaptaciones al mapa conceptual, en este caso se presentan dos conceptos prin-
cipales y no uno, como supone la jerarquia del mapa conceptual.
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El reto para la representacion de la 16gica dialéctica y las diferencias
entre ésta y la 16gica formal puede verse en la descripcion que George No-
vack hace del desarrollo de categorias y subcategorias:

La dialéctica es la l6gica del movimiento, de la evolucién, del cambio. La
realidad esta demasiado llena de contradicciones, es demasiado evasiva, de-
masiado mutable para que se la pueda atrapar dentro de una forma sim-
ple o de una simple férmula o conjunto de férmulas. Cada fase particular
de la realidad tiene sus propias leyes y sus categorias y constelacién de ca-
tegorias propias, entrelazadas con aquellas que comparte con otras fases
de la realidad. Estas leyes y categorias deben descubrirse mediante la
investigacion directa de la totalidad concreta, y no pueden ser excogitadas
de la mente sola antes de que haya sido analizada la realidad material
(1984:76).

Dialectics is the logic of movement, of evolution, of change. Reality is too
full of contradictions, too elusive, too manifold, too mutable to be snared in
any single form or formula or set of formulas. Each particular phase of rea-
lity has its own laws and its own peculiar categories and constellation of
categories which are interwoven with those it shares with other phases
of reality. These laws and categories have to be discovered by direct investi-
gation of the concrete whole; they cannot be excogitated by mind alone be-
fore the material reality is analyzed (1969:66).

Otro ejemplo de representacion dialéctica ademas del mapa concep-
tual 3.3, y que incluye movimiento y cambio, puede observarse en el
mapa conceptual esqueleto que se presenta mas adelante en la figura
3.3-B.

El todo concreto que Vygotski investigé fue la conciencia humana y
el objeto especifico de su investigacién fue la entidad del pensamiento
verbal, creado éste mediante la unificacién de los procesos de pensamien-
to y el lenguaje en el proceso de adquisicion del lenguaje en el nifo. Los
participantes del taller comenzaron el estudio del pensamiento verbal al
observar sus origenes en la generalizacion.

GENERALIZACION

El primer paso en el proceso de generalizacién fue el compartir un en-
tendimiento comun del concepto de generalizacién y para ello se desa-
rrollaron una serie de actividades: el Protocolo ALA, desarrollado por
Mahn para el Departamento de Educacién de Estados Unidos median-
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te un proyecto financiado: Academic Literacy for All® (ALA), y la elabora-
cién de mapas conceptuales.

Para el desarrollo del protocolo, los participantes conformaron equi-
pos de cuatro integrantes, cada uno de los integrantes escribié de manera
individual dos enunciados o parrafos acerca del concepto “generaliza-
cién”. Después, en pares, crearon dos nuevos enunciados utilizando los con-
ceptos aportados en los primeros enunciados, después, entre pares de
pares, el grupo de cuatro integrantes discutié y creé dos nuevos enun-
ciados.

Una vez que los equipos llegaron a los dos enunciados finales que mejor
representaba el conocimiento del equipo, fue escrito en papel tamano
poster y se pego en la pared a la vista de todos los equipos para ser leidos
y analizados con el propésito de identificar los conceptos clave, los temas
comunes y el vocabulario. Se presté atencién a los conectores 16gicos, por
ejemplo “por qué”, “si... entonces” y otras relaciones, y se compartieron
grupalmente las observaciones.

El protocolo propicié “la discusién a partir de la lectura de los enun-
ciados de los otros equipos enriqueci6 el conocimiento individual y el del
grupo del concepto generalizacion, ademas de darnos nuevos conceptos”,
tal como fue reconocido por uno de los participantes.

En la figura 3.1 se presenta un esquema de la dindmica de colabora-
cién que propone el Protocolo ALA.

FIGURA 3.1
MODELO COLABORATIVO DEL PROTOCOLO ALA

Texto escrito
por estudiante
A

Texto escrito

por estudiante
C

T—

En colaboracion,
AyB
producen

Texto escrito
por estudiante
AyB

Texto escrito
por estudiante
CyD

En colaboracion,
CyD
producen

Texto escrito
por estudiante
B

Texto escrito
por estudiante
D

En colaboracién, T—

los estudiantes
A B, CyD
producen:

Texto
final producido por
A B,CyD

3 Para mayor informacién sobre el Proyecto ALA puede consultarse <http://ala.unm.
edus>.
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EL PROTOCOLO ALA Y LOS MAPAS CONCEPTUALES

Mahn ha utilizado los mapas conceptuales con maestros participantes
en el Proyecto ALA en Estados Unidos. En esta experiencia ha podido
observar que los mapas conceptuales han ayudado a los maestros a
desarrollar un mejor entendimiento de los conceptos que ellos pretenden
ensenar. El proceso del protocolo puede ser comparado con el proceso de
construccién del mapa conceptual, segiin es descrito por Novak y Alberto
J. Canas:

Las proposiciones son afirmaciones sobre un objeto o evento en el universo,
ya sea que ocurra naturalmente o sea construido. Las proposiciones contienen
dos o mds conceptos conectados mediante palabras o frases de enlace para
formar una afirmacion con significado (cursivas en el original) (Novak y
Canas, 2006a:1).

El Protocolo ALA ayuda a los estudiantes a formular proposiciones, pri-
mero por si solos y posteriormente en colaboracién por pares y en gru-
pos, para discutir y crear nuevas proposiciones. Este proceso involucra
la negociacién entre los participantes para decidir qué conceptos en
especifico se deben incluir o excluir, en forma similar al proceso de cons-
truccién de un mapa conceptual en colaboracién.

En el Taller Vygotski, cuatro grupos de cuatro participantes se impli-
caron en la actividad del protocolo. En la figura 3.2 es posible seguir el
proceso de creacién de textos. Cada texto nuevo era discutido, negociado
y creado entre pares, y después entre pares de pares, resultando un texto
colaborativo del equipo de cuatro participantes. La apropiacién de los
nuevos textos fue producto de una discusién en grupo; el texto final repre-
senta la sintesis y el consenso del pensamiento de los participantes.

La discusioén y negociacién en este proceso analitico y creativo fue graba-
do utilizando una pluma Livescribe (<www.livescribe.com>); esta tecnolo-
gia permitié grabar en audio la negociacion entre los participantes y, de
manera sincronizada, el proceso de escritura de los textos producidos. El
estudio de estas grabaciones es lo que nos permite confirmar la realiza-
cién de los procesos de negociacion y discusion. Un ejemplo del registro
de este proceso puede observarse en el figura 3.2; en este esquema es po-
sible seguir la escritura inicial del participante J y su colaboracién en
par con M, produciendo un nuevo texto (J y M), y después se puede
seguir el texto de J y M y la colaboracién con D y K, cuya discusién
entre los cuatro participantes produce el texto final.

Otras actividades con otros grupos fueron grabadas con la pluma Li-
vescribe; la figura 3.2 es representativa de los procesos desarrollados, por
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ejemplo, la toma de notas y apuntes durante el taller, datos que no seran
analizados y presentados en ese capitulo pero que han permitido plantear
preguntas sobre los procesos de colaboracién que podran ser explorados en
futuras investigaciones.

La discusién y los textos producidos permiten observar un desarrollo
en la redaccién, complejidad y generalidad en cada una de las nuevas pro-
ducciones, més all4 de agregar conceptos, que asi ocurria, se generaban
ideas con mas dimensiones. Los participantes expresaron frecuentemen-
te que el proceso les ayud6 a clarificar términos y reconocer nuevos térmi-
nos y relaciones y con ello comprender mas ampliamente su significado.
Los nuevos textos también reflejan cambios en el estilo de escritura, lo
cual es una forma en la que se expreso el significado compartido entre los
participantes, ya que incluia mas ideas y resultaba en una construccién
mas compleja sin exceder el limite de las dos proposiciones.

Los participantes también dieron cuenta del aspecto emocional en los
procesos de discusién; por ejemplo, en la defensa de las opiniones se
utilizaban argumentos personales; un estudiante en la discusién entre
pares mencioné: “[...] yo soy mas un pensador global. Me gusta pensar
tomando en consideracién mas aspectos [...]". Para cada construccién
colaborativa, los estudiantes asumian la autoria: “Nuestra definicién in-
cluye aspectos sociales y culturales [...]". También expresiones de satis-
faccién personal, interés y voluntad para participar. Un estudiante,
Julio, escribié, en una reflexién que se solicité al final del taller, sobre la
experiencia del protocolo: “[...] al principio fue un tanto facil, pero cuando
se designd trabajar en parejas y poner en la mesa nuestros puntos de vista
particulares no fue facil. La cosa se complic6 cuando trabajamos los cua-
tro juntos y pusimos nuestras distintas cosmovisiones tan diversas, tan
divergentes e intentar llegar a un acuerdo, sin embargo jlo logramos!”.

Después de la discusion en los equipos sobre lo producido por los
otros equipos, se proyect6 un segmento de texto de Vygotski para com-
parar la relacién entre este concepto y los aportes de las contribuciones
de los equipos y se orient6 la discusién sobre los origenes de la genera-
lizacién; los participantes representaron sus argumentos y opiniones
utilizando esquemas, notas textuales y mapas conceptuales, y se inicié
la construccién de un mapa conceptual colaborativo, este proceso fue con-
ducido por Aguilar Tamayo.

Para iniciar la actividad de construccién colaborativa del mapa con-
ceptual sobre generalizacién, Aguilar Tamayo y Mahn construyeron una
parte del mapa conceptual para que sirviera como ayuda y orientara la
discusioén y participaciéon de los participantes, similar al método del
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mapa conceptual “esqueleto” desarrollado por expertos y que se utilizan
a manera de andamiajes para el aprendizaje de nuevos conceptos en una
temaética especifica (Novak y Carias, 2004:471), pero en este caso el es-
queleto que se presenté no fue de las relaciones entre conceptos, sino la
representacién del proceso de cambio cualitativo mediante el diseno de
una columna central (véase la figura 3.3-B). Este mapa conceptual se pro-
yecté en pantalla y fueron incluyéndose nuevos conceptos y relaciones
en el proceso de la discusién.

El resultado se presenta en la figura 3.3; teméticamente el mapa concep-
tual estd incompleto, sin embargo, lo mas importante es que permitié
capturar el desarrollo de la discusién. La ayuda presentada (esqueleto)
sirvié de “pistas” que guiaron la discusién y ayudaron al entendimiento
so-bre el concepto. El concepto de cambio cualitativo, que se presentd
como ayuda asociado al concepto de desarrollo, permite comprender la
generalizacion como proceso mediante el cual se produce el cambio en las
estructuras de generalizacion, esto puede observarse en la figura 3.3-B.
Otros fragmentos que aparecen a manera de “islas”, por ejemplo la figura
3.3-C, muestran un entendimiento que comienza a establecer relaciones
con otros procesos representados por la relaciones con otros conceptos.
Otros conceptos que aparecen sin relaciones (véase la figura 3.3-D), re-
presentan un territorio a ser organizado, y evidencia el comienzo de iden-
tificar conceptos relevantes o relaciones (3.3-A) y que atin no se determina
con conceptos mas abstractos.

Este mapa conceptual colectivo se convirtié en una herramienta se-
midtica para crear mas preguntas y para mostrar los logros en el enten-
dimiento del concepto, asi como para reconocer aquello que todavia
estd por comprenderse. Las islas también representan el producto del
consenso en la discusién y el origen de discusiones méas amplias y abstrac-
tas sobre cémo establecer las relaciones entre islas y entre éstas y la es-
tructura guia.

Los equipos continuaron el proceso de discusiones sobre los tiempos
del cambio cualitativo en el desarrollo de individuo y la estructura de ge-
neralizacion en las edades de 2-3, 6-7 y 12-13 afios y se integr6 a la dis-
cusion el aspecto de la interaccién segun las situaciones sociales de
desarrollo en estos periodos (Vygotsky, 1987a, 1998a y Vygotski, 2007).
Esta discusién dio las bases para la exploracién en el Taller Vygotski del
concepto de sistema de significado.

Debe aclararse que, para los propdésitos de la actividad, no era un ob-
jetivo la finalizacién del mapa conceptual colectivo, el entendimiento
de un sistema conceptual o teoria, como la de Vygotski u otros autores,
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puede llevar més tiempo y otros procesos asociados al desarrollo de in-
vestigacion. Lo fundamental fue brindar un espacio para pensar utili-
zando las herramientas proporcionadas por los conceptos discutidos y
abordados en las lecturas, y sobre todo un espacio de accién para el método
dialéctico, en este caso como método interpretativo de la obra de Vygots-
ki y que implicé idear formas representacionales mediante el mapa con-
ceptual, que aqui no presenta una estructura tradicional ordenada por
un solo concepto, pero cuya jerarquia se entiende dialécticamente en la
figura 3.3-B.

Sistema de significado

Los participantes del Taller Vygotski realizaron la lectura de un articulo
de Mahn (2008) y elaboraron mapas conceptuales sobre este articulo, pos-
teriormente participaron en el desarrollo de una sesién apoyada mediante
un diagrama en el que se describe el sistema de significado de acuerdo
con Vygotski; el esquema fue elaborado por Mahn y adaptado al espafiol
por Aguilar Tamayo (véase la figura 3.4).

Un aspecto que, si bien es esencial, a veces es dejado de lado por los in-
térpretes de la teoria de Vygotski, es el analisis del sistema mental/fisico,
el cual es creado por la unificacién de los procesos del pensamiento y el
habla. Vygotski llevé a cabo un significativo niimero de experimentos para
examinar la naturaleza y el desarrollo de este sistema interno de significado,
el cual es tinico en cada individuo, pero que hace uso de las interacciones
sociales, del aprendizaje/ensefianza de los sistemas de conocimiento y com-
prensién acumulados por la humanidad.

Vygotsky (1987a) examind el desarrollo de la habilidad humana para
utilizar la representacion simbélica para la comunicacion, este analisis
lo realiz6 tanto en el desarrollo histérico de la especie humana como en el
desarrollo individual. La estructura de generalizacién, construida a tra-
vés de la unificacién de los procesos de pensamiento y lenguaje, provee las
bases para el sistema de significado; el siguiente parrafo fue analizado
en el taller:

La palabra siempre se refiere no sélo a un objeto aislado, sino a todo un
grupo o a toda una clase de objetos. En virtud de esto, cada palabra es una ge-
neralizacién encubierta; cualquier palabra ya generaliza, y desde el punto
de vista psicologico el significado de una palabra es ante todo una gene-
ralizacién. Pero una generalizacién, como facilmente podemos ver, es un
extraordinario acto verbal del pensamiento, que refleja la realidad de un mo
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do completamente diferente de cémo lo hacen las sensaciones y percep-
ciones inmediatas (Vygotski, 2007:18).

The word does not relate to a single object, but to an entire group or class of
objects. Therefore, every word is a concealed generalization. From a psy-
chological perspective, word meaning is first and foremost a generaliza-
tion. It is not difficult to see that generalization is a verbal act of thought;
its reflection of reality differs radically from that of immediate sensation
or perception (Vygotsky, 1987b:47) (cursivas en la traduccion inglesa).

El proceso de adquisicién de lenguaje en los nifios crea una base para el
desarrollo del sistema de conceptos, primero constituida por los concep-
tos cotidianos o espontdneos, que estan arraigados en la experiencia del
nifio, después la base para el desarrollo del sistema de conceptos se modi-
fica cualitativamente por las experiencias de ensefanza/aprendizaje en
la escuela; este proceso educativo intencional y formal introduce otro
sistema de conceptos: los conceptos cientificos.

La relacién entre los conceptos cotidianos y cientificos constituye la
zona de desarrollo proximo (Vygotski, 2007:377). Cuando el nino llega a
la adolescencia, comienza a pensar en conceptos, a utilizar el pensamiento
conceptual. El individuo adolescente comienza ser consciente de la com-
plejidad que esté detras de los conceptos y comienza también a ser cons-
ciente de su propio proceso de pensamiento. En este momento, el sistema
de significado y el sistema de conceptos son psicolégicamente casi idén-
ticos.

FORMACION DE CONCEPTOS

Para ayudar a los participantes del Taller Vygotski a entender la com-
plejidad del sistema de conceptos que Vygotski describié, Mahn mostré
un esquema sobre una metéafora de Vygotski en la cual el uso de concep-
tos se sittia en un mapa del mundo donde la longitud representa el nivel
de abstraccion del concepto, el menor nivel seria el concreto, aquéllos con
los que los ninos pequenos empiezan estarian situados en el Polo Sur, los
conceptos mas abstractos se ubicarian en el Polo Norte. La latitud indi-
ca las relaciones de generalidad que el concepto tiene.

Vygotski ilustré la nocién de niveles de generalidad mediante la pala-
bra “rosa” como una generalizacién de un tipo de planta, y “flor” como una
generalizacion de la generalizacion, y “planta” como una generalizaciéon
de la generalizacion de una generalizacién. Vygotski hizo la advertencia
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de que su “mapa de conceptos” no tiene la misma especificidad que un
mapa geografico, ya que la latitud que denota las relaciones de generali-
dad se hacen mas amplias segtin los conceptos se hacen mas abstractos,
por lo que la metéafora de ubicar con precisién un punto no se cumple.

Cémo actividad final, se solicité a los participantes que representaran la
manera en que los conceptos trabajados en el taller se relacionan con sus
proyectos de investigacién. Un ejemplo de este ejercicio se presenta en el
mapa conceptual 3.4. Se solicité también que escribieran una reflexién
y comentario sobre cémo el taller les ayudé a entender el trabajo de Vy-
gotski; algunos de los comentarios ya han sido utilizados en la presen-
tacién de este capitulo, puede destacarse como aspecto general que la
mayoria de los participantes dio un gran valor al trabajo en equipo y a los
procesos grupales.

APRENDIZAJE EN EQUIPOS Y GRUPOS

Una de las principales dereas de investigacién por desarrollar sobre
mapas conceptuales, segiin B. J. Daley y colaboradores, es sobre el apren-
dizaje de grupos:

We need to understand more fully how teams and groups construct know-
ledge and then how that process of knowledge construction facilitates the
performance of the group (Daley ef al., 2008:90).

[Necesitamos entender de manera més completa como los equipos y los
grupos construyen el conocimiento para luego entender cémo el proceso
de construccién de conocimiento facilita el desempetio del grupo].

Consideramos que la descripcién y el andlisis que se ha presentado en
este capitulo es una aproximacién para lograr una mayor comprensién
de estos procesos y que puede ser precisado a continuacién.

En el Taller Vygotski los participantes trabajaron en grupos utilizando
los mapas conceptuales para descubrir, entender y representar los con-
ceptos aprendidos. El aprendizaje logrado en las actividades de los equipos
fue compartido al colectivo del taller, es decir, de un grupo a otros gru-
pos, y los mapas conceptuales construidos representaban el entendimien-
to colectivo, esto debido a que su construccién siguié una metodologia
que implicé a todos los participantes en los procesos de propuesta y ne-
gociacion de las relaciones conceptuales representadas. Los comentarios
de los participantes en este proceso permiten mostrar la utilidad del mapa
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conceptual para aplicarse en grupos amplios en clase, asi como en otras
formas especificas de organizacién del aprendizaje.

Josué, estudiante graduado de licenciatura, comento lo siguiente en
referencia al protocolo y el mapa conceptual colectivo:

Esta actividad me parece una buena forma de integrar el pensamiento de
un grupo para llegar a un marco conceptual en comun, creado por las in-
tervenciones de todos [...] las oraciones fueron creadas por todos a partir
del pensamiento de cada uno, un paso importante fue el momento del
analisis y comparacién de las propuestas de los equipos para comprender
los conceptos e ideas que atraviesan el pensamiento de todos (Josué,
16/04/2010).

La discusién y negociacion fue intensa al interior de los grupos, siem-
pre con la intencién de compartir significados. Los participantes discu-
tieron conceptos especificos y sus relaciones, compararon definiciones y
agregaron o sustrajeron ideas mediante el consenso. Diana, otra
estudiante graduada, comenté sobre la relevancia de la actividad cola-
borativa:

La forma de trabajar fue muy interesante ya que hizo mas facil entender el
concepto de generalizaciéon. Al menos yo tenia muchas dudas, y a partir
de las frases que escribimos y de los comentarios en grupo fue mas facil
compartir y obtener nuevas ideas acerca de la generalizacion (Diana 16/ 04/
2010).

Otros participantes expresaron satisfaccion con el aprendizaje y en-
tendimiento construido mediante el proceso del taller. Lilia, estudiante
del doctorado, escribié:

Puedo decir que he conseguido con este taller un mayor conocimiento de
la teoria de Vygotski, de su método dialéctico y del proceso de generali-
zacion [...] Me siento muy complacida y satisfecha de estar en este espa-
cio de crecimiento y entendimiento (Lilia, 16/04/2010).

Otros més manifestaron entusiasmo por la experiencia de aprendiza-
je del taller y reconocieron la complejidad de la teoria de Vygotski, asi
como el reto intelectual que representa su aprendizaje. Morelia,
estudiante del doctorado, escribi6:

[...]1a teoria de Vygotski es complicada, ahora pienso que entiendo mejor
algunos conceptos aunque solamente me acerqué un poco, hay que leer mu-
cho, contextualizarse con los temas y los conceptos, porque son muchos
y en un nivel muy alto de comprensién (Morelia, 16/04/2010).
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La utilidad de los mapas conceptuales en la experiencia del taller
puede ser observada en los mapas colectivos y en la reflexién de los pro-
pios estudiantes acerca del trabajo realizado y quienes comentan que
las actividades ayudaron y facilitaron el proceso de aprendizaje, esto ul-
timo evidenciado cuando los participantes reconocen una comprension
mas profunda de los conceptos de Vygotski. Diana resume el valor del
taller:

[...]1a técnica grupal que utilizamos hizo mas facil el entender el concepto
de generalizacion [...] a partir de las frases que escribimos, de los comen-
tarios en grupo y de compartir nuestras ideas era posible obtener nuevas
ideas. Es necesario generalizar para comprender el mismo concepto de
generalizacion, y es interesante ver que para conocer la teoria sociocultu-
ral de Vygotski, es necesario partir de la generalizacién y otros conceptos
como conciencia, internalizacion, aprendizaje, desarrollo, sistema de sig-
nificado, etcétera (Diana, 16/04/2010).

Algunos también describieron las formas en que el taller les ayudé en
sus propios proyectos de investigacion; por ejemplo, Jesus, estudiante
de la maestria y cuyo proyecto de investigacién se enfoca al estudio del
rol de los mapas conceptuales para aprender conceptos de textos cienti-
ficos, reflexiona utilizando la perspectiva teérica de Novak y escribe acer-
ca del protocolo:

Si bien esta actividad puede ser vista desde la perspectiva sociocultural de
Vygotski, cuando Holbrook explicé que el Protocolo puede servir de he-
rramienta para compartir significados, lo relacioné inmediatamente con
la teoria del aprendizaje significativo de David Ausubel [...] una de las
metaforas utilizadas por Holbrook fue la de un puente. Recordé la meta-
fora de Ausubel sobre el puente cognitivo (Jesus, 30/04/2010).

Los participantes dieron cuenta de que el aprendizaje y el entendi-
miento estan relacionados muy directamente con el proceso de colabo-
racién desarrollado en el taller, asi como con el valor de la representacion
colectiva, principalmente de los mapas conceptuales y en especifico de las
posibilidades de los modelados de conocimiento como un proceso conti-
nuo de aprendizaje y de entendimiento mayor de conceptos y teorias.

La experiencia del Taller Vygotski puede ser contrastada con la que se
presenta en los capitulos 4 y 6, el uso del mapa conceptual no sélo ocu-
rre en escenarios de plena colaboraciéon y con la participacién de todo
el grupo.



INDICE 83

En el siguiente capitulo se ofrece un analisis de las demandas cogni-
tivas que exige la elaboracién del mapa conceptual y su relacién con la
lectura de textos académicos, de esta manera se dispondra de un marco
conceptual més amplio y profundo para comprender aquellos escenarios
en los que el mapa conceptual no es aceptado por el estudiante o es uti-
lizado de maneras distintas a su intencién didéctica.



4. :QUE TIPOS DE MAPAS CONCEPTUALES ELABORAN
LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS CON DIFERENTES NIVELES
DE COMPRENSION LECTORA?

Santiago Roger Acutia*
Manuel Francisco Aguilar Tamayo™*
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Jestis Manzano Caudillo®

INTRODUCCION

En este capitulo se examina la influencia de las habilidades lectoras de
estudiantes universitarios en tareas de elaboracién de mapas concep-
tuales y se analizan los efectos de una serie de apoyos mediacionales en
el rendimiento alcanzado en esta tarea. Para ello, se valoraron, de ma-
nera taxonémica, mapas conceptuales sobre un texto expositivo tomado
de un capitulo de libro; estos mapas conceptuales fueron elaborados
por estudiantes universitarios, antes y después de recibir el mencionado
apoyo mediacional.

Participaron en el estudio 17 estudiantes universitarios que, de acuerdo
con sus habilidades de comprensién lectora, determinadas por pruebas
de comprensién lectora, fueron agrupados en dos condiciones: a) estu-
diantes con bajo nivel y b) estudiantes con nivel medio. En ambas condicio-
nes se proporcionaron una serie de apoyos mediacionales antes, durante
y después de la elaboracién de los mapas conceptuales. Se valoraron los
mapas conceptuales iniciales y finales de manera taxonémica empleando
la herramienta Cmap Analysis Tool (Cafias, Bunch y Reiska, 2010). Los re-
sultados muestran diferencias significativas en las caracteristicas topol6-
gicas de los mapas conceptuales iniciales elaborados por los estudiantes
con bajo nivel de habilidades lectoras. Las diferencias significativas favo-
recen a los estudiantes con comprensién lectora media, cuando se conside-
ran los cambios topolégicos entre las versiones iniciales y finales de los

* Universidad Auténoma de San Luis Potosi. Correo electréonico: <santiagoacul@
gmail.com>.

** Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <mafat@uaem.mx>.

*** Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <jesusmanza-
no@yahoo.com>.

[85]



86 INDICE

mapas. Se presenta también un analisis cualitativo en el que se compa-
ran aspectos estructurales con aspectos semanticos en los mapas iniciales
y finales elaborados por dos casos de estudiantes prototipicos. Se sefia-
lan algunas implicaciones y limitaciones del estudio.

Como es bien sabido, los mapas conceptuales son herramientas gra-
ficas para organizar y representar conocimientos (Novak y Canas, 2004;
Novak y Cafias, 2006¢). En el campo de la comprensién lectora los mapas
conceptuales han sido utilizados no sélo como herramientas de evaluacién,
es decir, para examinar y valorar los niveles de comprensién que alcanzan
los estudiantes cuando leen un texto (Anderson y Huang, 1989; Hay, 2007;
Rice, Ryan y Samson, 1998), sino también, y muy especialmente, como
herramientas de aprendizaje, es decir, como una estrategia instruccional
para promover la comprensién de diferentes tipos de textos, sobre todo
de textos expositivos (Chang, Sung y Chen, 2002; Hilbert y Renkl, 2008;
Iraizoz Sanzol y Gonzalez Garcia, 2006; Liu, Chen y Chang, 2010; Oliver,
2009). Sin embargo, la elaboracién de mapas conceptuales no resulta una
tarea sencilla. Los aprendices, en particular los novatos en la elaboracién
de mapas conceptuales, pueden experimentar sobrecarga cognitiva
(Chang, Sung y Chen, 2002; Reader y Hammond, 1994) y, por consiguien-
te, dificultarseles aprovechar las potencialidades de los mapas concep-
tuales.

MAPAS CONCEPTUALES
Y COMPRENSION DE TEXTOS EXPOSITIVOS

La comprensién es un proceso complejo que puede desenvolverse en
distintos planos: uno superficial donde las palabras y las frases se relacio-
nan para formar una representacién proposicional, que en articulacién con
otras daria lugar a una representacién de la estructura semantica del
texto, y otro mas profundo donde la informacién que provee el texto se
integra con el conocimiento previo. Asi, comprender es construir una re-
presentacién mental o modelo situacional que recoja el significado glo-
bal de un texto en integracién con los conocimientos previos (Kintsch,
1994).

Comprender un texto implica tener en cuenta que no toda la informa-
cién resulta igualmente importante y que las ideas guardan entre si una
relacion compleja. La comprension, por lo tanto, va mas alla de la sim-
ple reproducciéon de informacién; requiere la activacién de estructuras
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de conocimiento previas a la asimilacién de la nueva informacién, por lo
que tiende a producir cambios en esas estructuras (Sanchez, 1998).

Los estudios en la comprension de textos han identificado diferentes ni-
veles de procesamiento correspondientes a diferentes niveles de
representacién de la informacién textual. Son seis los niveles de repre-
sentacién que se tienen en cuenta, segtin J. F. Rouet (1999). Los prime-
ros tres niveles, considerados prerrequisitos de la comprension, son: a)
fonolégico o representacién de grafemas basada en informacién recibi-
da; b) representacion del significado de las palabras y de las funciones;
c¢) representacién de estructuras logicas y gramaticales. Los tres niveles
siguientes, por su parte, son considerados los niveles de comprensién
propiamente dichas y han sido planteados por W. Kintsch (1994): d) re-
presentacion del significado literal de las sentencias (microestructura
proposicional); e) representacion del sentido global y de las relaciones
entre diferentes pasajes del texto (macroestructura proposicional); f)
representacion acerca de lo que es el texto (modelo situacional), en la
que se integran los aspectos textuales y los conocimientos previos de los
aprendices acerca de la situacién a la que se refiere el texto.

Ahora bien, cuando un aprendiz elabora un mapa conceptual durante
la lectura de un texto expositivo necesita poner en juego e integrar proce-
sos bottom-up, es decir, de abajo hacia arriba, junto con procesos top-down,
de arriba hacia abajo. Por ejemplo, tal como sefalan Liu y colaboradores
(Liu et al., 2010), se requiere, una vez que se ha captado el significado
de palabras y proposiciones, identificar la idea principal del texto, a par-
tir de la cual se establecen enlaces con otras proposiciones, organizan-
dolas de manera jerarquica para construir una idea global del texto. A
la par, la construcciéon de un mapa conceptual demanda activar los es-
quemas previos de conocimiento y establecer nuevos enlaces inferencia-
les que van mas alla de lo que el texto dice. De esta manera, en la tarea
del mapeo (mapping) el aprendiz va revisando las relaciones entre los
conceptos, a la vez que recuerda y organiza la informacién que presenta
el texto, integrandola con sus conocimientos previos.

Por consiguiente, siguiendo a T. S. Hilbert y A. Renkl (2008), los mapas
conceptuales como estrategia para la comprension y el aprendizaje a par-
tir de textos permitirian cubrir cuatro funciones clave: a) una funcién de
elaboracién, que posibilitaria relacionar los conocimientos previos con
la nueva informacién del texto para determinar las ideas principales y sus
relaciones con otras ideas; b) una funcién de reduccion, que permitiria
identificar y retener las ideas centrales que configuran el esquema glo-
bal del texto; ¢) una funcién de coherencia; al respecto, el mapa conceptual
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favoreceria la construccion de una estructura coherente del texto, a la vez
que seria util para identificar las rupturas en la coherencia textual y, por
ultimo, estrechamente relacionado con lo anterior, d) una funcién me-
tacognitiva, ya que favoreceria la deteccién y reparacién de los sesgos y
lagunas que pudieran aparecer en el propio proceso de comprension.

Sin embargo, la elaboracién de buenos mapas conceptuales no resul-
ta una tarea sencilla. Es muy probable que los aprendices que recién se
inician en esta clase de tareas tengan dificultades y experimenten una
sobrecarga cognitiva. Por ejemplo, en estudios recientes, Hilbert y Renkl
(2008 y 2009) identificaron algunos déficits especificos en mapeadores
novatos, tales como dificultades para poner en juego estrategias de
planeacién y control de la tarea, ademés de inconvenientes a la hora de
etiquetar los enlaces entre los conceptos. De ahi que algunos estudios co
mo los realizados por K. E. Chang y colaboradores (2001 y 2002) hayan
mostrado la necesidad de proporcionar ayudas instruccionales, dado
que los estudiantes que elaboran mapas conceptuales como una tarea
abierta, sin apoyo instruccional previo, se ven afectados en su rendimien-
to en comprension de textos.

Asimismo, en principio podria pensarse que algunos factores individua-
les, tales como un apropiado nivel de conocimientos previos de dominio
especifico o bien un buen nivel de comprensién lectora, permitirian a
los aprendices afrontar con éxito las demandas cognitivas y metacogni-
tivas que requiere esta clase de tarea. Sin embargo, diferentes estudios
no han encontrado diferencias significativas en el rendimiento que logran
estudiantes con diferentes niveles de comprension lectora cuando ela-
boran mapas conceptuales a partir de textos expositivos complejos (Oli-
ver, 2009).

No obstante, se hace necesario contar con mayor evidencia empirica,
tanto acerca de la manera en que influyen variables como las habilida-
des de comprensién lectora de los estudiantes en la elaboracién de ma-
pas conceptuales, como respecto al disefio y la validacién de propuestas
instruccionales y/o mediacionales que apoyen dicha tarea.

UN MODELO MEDIACIONAL CENTRADO EN MAPAS CONCEPTUALES

En el sistema de ayudas se contemplan varios elementos propuestos por
Joseph D. Novak y Alberto J. Cafas (2006¢) en la formulacién de un mo-
delo educativo con fundamento en el constructivismo y en el uso de mapas
conceptuales y CmapTools (THMC, 2011). El estudio que se presenta se
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hace a partir de las primeras sesiones de un curso universitario semestral,
y evaliia el primer mapa conceptual elaborado, durante el desarrollo del
curso se continuo la estrategia de ayuda y elaboracién del mapa concep-
tual, sin embargo estos datos ya no son analizados pues el estudio buscé
entender las etapas iniciales en el desemperfio de elaboracién de mapas
conceptuales.

En primer lugar, en dos sesiones previas a la tarea de elaboraciéon de
mapas conceptuales se llevaron a cabo las siguientes actividades:

a) Mediante una clase expositiva, se realizé una breve introducciéon
al modelo mediacional centrado en mapas conceptuales y se expli-
caron sus notas distintivas, presentdndose la técnica de elaboracion
del mapa conceptual; ademas, se discutieron algunas de sus aplica-
ciones y fundamentos psicopedagégicos y se coment6 sobre la re-
levancia de utilizar esta herramienta en el ambito universitario.

b) Se les instruy6 en técnicas de subrayado y notas de conceptos que
podrian resultar relevantes para la elaboracién de mapas concep-
tuales a partir de textos expositivos; asimismo, en dicha tarea de ela-
boracién de mapas conceptuales se subrayé la importancia de la
pregunta de enfoque, destacandose su incidencia para determinar
los conceptos relevantes que se deben incluir en el mapa concep-
tual. Junto con ello se dieron las instrucciones basicas para emplear
CmapTools, llevandose a cabo una practica de modelado sobre con-
tenidos de la vida cotidiana. Se hizo énfasis en la importancia de
reelaborar los mapas conceptuales a partir de las ayudas que se ex-
plican en la descripcién de la cuarta sesion.

A continuacién, en una tercera sesion, los estudiantes pasaron a elabo-
rar los mapas conceptuales con la herramienta CmapTools. En el inicio de
esta sesion se presenté una pequefia contextualizacién de la lectura por
realizar, explicandose, por ejemplo, dénde se habia publicado el texto,
quién era el autor y algunos aspectos del lenguaje utilizado en el texto. Los
alumnos realizaron la lectura en el espacio del taller. En esta sesién los es-
tudiantes contaron con la asistencia del profesor cuando era requerida,
para solucionar dudas respecto a CmapTools.

En una cuarta sesién se procedio a revisar la primera elaboracién o
versién del mapa conceptual. En esta sesion se desarrollaron estrategias
mediacionales: a) revision directa del profesor, cara a cara con el alumno,
de los mapas conceptuales elaborados por ellos; b) observaciones técni-
cas de los mapas conceptuales presentados ante el grupo segtin voluntarios
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dispuestos a ello, se aprovecharon las proposiciones en el mapa concep-
tual para abordar un tema o problematica de acuerdo con los propdsitos
del curriculo y en relacién con la lectura realizada; ¢) se dejaron
recomendaciones y comentarios escritos mediante la herramienta de
notas de Cmap- Tools en los mapas conceptuales que los alumnos guar-
daron en una carpeta de grupo en un CmapServer.!

Finalmente, en la quinta sesion los estudiantes elaboraron la versién
final de su mapa conceptual acerca del capitulo del libro y entregaron los
mapas conceptuales mediante un portafolio de evidencias, presenta-
ron dos versiones de su mapa conceptual: una versién inicial y una versién
final, que es resultado de la reelaboracién a partir de la ayuda propor-
cionada. El modelo de ayuda se presenta en la figura 4.1.

En este estudio se examina si el rendimiento en la elaboracién de
mapas conceptuales varia en funcién de las habilidades lectoras de los
estudiantes y se analizan los efectos de una serie de ayudas instruccio-
nales en dicho rendimiento. Para ellos se valoraron, de manera taxono-
mica, mapas conceptuales sobre un texto expositivo (capitulo de libro)
que construyeron estudiantes universitarios, antes y después de recibir
el mencionado apoyo instruccional. Los estudiantes fueron agrupados,
segtn el rendimiento que alcanzaron en pruebas de comprensién lec-
tora, en dos condiciones: a) estudiantes con bajo nivel y b) estudiantes
con nivel medio. Se proporcionaron a ambas condiciones una serie de

apoyos mediacionales antes, dUi'&HRé §-después de la elaboracion de los
MODELO DE AYUDA PARA LA ELABORACION DE MAPAS CONCEPTUALES

— Revision directa

— Presentacion del alumno y comentarios del profesor
— Revision en pantalla

— Comentarios por CmapServer

— Recomendaciones generales utilizando ejemplos

Clase. Reelaboracion
Indicaciones Lectura Elaboracién del del
para realizar la de texto mapa conceptual, Ayuda mapa
lectura de los version 1 conceptual,
textos version 2

"'El CmapServer es un servidor de acceso gratuito que permite mediante internet guar-
dar y modificar mapas conceptuales, ademés de otros servicios que permite el trabajo
colaborativo. El acceso a este servicio se hace mediante CmapTools, no se requiere mayor
conocimiento que el necesario para operar CmapTools.
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mapas conceptuales. Se valoraron los mapas conceptuales iniciales y fina-
les de manera taxonémica, empleando la herramienta Cmap Analysis Tool
(Canas, Bunch y Reiska, 2010).

METODOLOGIA
Participantes vy disefio

Los participantes fueron 17 estudiantes universitarios con bajo nivel de co-
nocimientos previos en el dominio especifico (15 mujeres y dos varones).
La edad media de los participantes fue de 21 afnos. Se organizaron dos
grupos a partir de los resultados obtenidos en las pruebas de compren-
sion lectora, estableciendo como punto de corte el percentil 50. El primer
grupo, por debajo de la mediana, estuvo compuesto por ocho estudian-
tes (M = 2.25; s = 1.16), mientras que el segundo grupo se conformé con
nueve estudiantes que alcanzaron puntajes superiores a la mediana en
las pruebas de comprension lectora (M = 6.67; s = 2.27). Es importante
aclarar que estos ultimos estudiantes estuvieron lejos de alcanzar los
puntajes maximos esperados en estas pruebas (14), por lo que se infiere
que se trata de estudiantes con habilidades lectoras medias. Se trabaj6 en
varias sesiones con los dos grupos siguiendo el modelo mediacional
descrito en el apartado anterior.

El rendimiento en mapas conceptuales, antes y después de proporcio-
nar las ayudas mediacionales, se valoré utilizando la herramienta Cmap
Analysis Tool, que proporciona un puntaje referido al nivel de comple-
jidad estructural que presentan estos mapas, es decir, teniendo en cuenta
su taxonomia topolégica. Se controlé previamente el nivel de experien-
cia en elaboracién de mapas conceptuales. Los estudiantes tenian bajo
nivel en esta variable, no encontrandose diferencias significativas entre
los dos grupos.

Procedimiento

El estudio ha demandado varias sesiones, cada una duracién de aproxima-
damente 90 minutos, durante tres semanas. Antes de iniciar las sesiones
referidas al modelo mediacional, se aplicaron los cuestionarios sobre ex-
periencia en elaboracién de mapas conceptuales y el cuestionario “cono-
cimientos previos” sobre el tema especifico de los mapas conceptuales y
se presentaron a los estudiantes dos tareas de comprensién lectora para
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su realizacion. A continuacion se llevaron a cabo las cinco sesiones des-
critas en el modelo mediacional.

Materiales

Para valorar las habilidades de comprensién lectora de los estudiantes
se emplearon dos tareas. Por un lado, se aplicé la Bateria Multimedia de
Comprension (version abreviada) de M. A. Gernsbacher y K. R. Varner
(1998), adaptada por E. Diez y A. Fernandez (1997), que permite valo-
rar los niveles de comprensién lectora. En esta prueba se pide a los alum-
nos que lean un texto informatizado: “El regalo mas preciado” y que,
luego de la lectura, contesten ocho items con formato de pregunta de
eleccion muiltiple con cinco opciones de respuesta acerca del contenido
presentado en ese texto. La prueba seleccionada de la bateria multime-
dia controla el tiempo de presentacion del texto, manteniéndolo constan-
te, y también establece un tiempo uniforme (20 segundos) para responder
cada uno de los items de evaluacién. Cada pregunta acertada es conta-
bilizada con un punto hasta alcanzar un maximo de ocho. Ademas, se
administré una tarea de comprension lectora de un texto expositivo corto
y sencillo (111 palabras), en la que se solicita a los estudiantes que des-
pués de haber leido el texto durante 120 segundos, sefialen las cuatro ideas
principales referidas en el texto y elaboren una representacién grafica
que relacione dichas ideas. El puntaje maximo de esta tarea es seis.

El material de aprendizaje consistié en un texto expositivo de diez pagi-
nas (alrededor de 6 500 palabras) sobre el tema “El mapa conceptual: una
herramienta para aprender y ensefiar”. Este texto utiliza un vocabulario
sencillo y presenta una serie de marcadores textuales que favoreceria la
construcciéon de su esquema global.

Los estudiantes elaboraron los mapas conceptuales con la herramienta
CmapTools, versién 5. Los mapas conceptuales de los alumnos fueron
recuperados del CmapServer.

Como sefialamos anteriormente, los mapas conceptuales fueron valo-
rados con la herramienta Cmap Analysis Tool, software orientado a la eva-
luacién de grandes cantidades de mapas conceptuales y por medio del
cual se obtiene una medida de la calidad topolégica del mapa conceptual.
Es decir, para examinar la calidad de un mapa conceptual se pueden
considerar sus caracteristicas topolégicas —como su estructura jerar-
quica, tamario de las etiquetas para los conceptos, presencia de frases
de enlace, entre otros— y a partir de ellos estimar su nivel de complejidad
(Valerio, Leake y Canias, 2008). La mencionada herramienta permite jus-
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tamente valorar la complejidad estructural de los mapas conceptuales
otorgandoles diferentes niveles, con un maximo de seis.

Por otro lado, algunos de los mapas conceptuales iniciales y finales
fueron analizados de manera cualitativa, tomando en cuenta sus carac-
teristicas semanticas. Para ello se analizaron aspectos relacionados con
la correccién de las proposiciones presentadas en el mapa conceptual de
acuerdo con lo referido en el texto expositivo, la seleccién y presentacion
en el mapa conceptual de las ideas centrales del texto, la pertinencia de la
pregunta de enfoque y si podia ser respondida por las proposiciones re-
feridas en el mapa conceptual.

RESULTADOS

Para el analisis de resultados se compararon entre si las dos condiciones,
empleando la prueba ¢ de diferencias:

TABLA 4.1.
MEDIAS DE LOS PUNTAJES OBTENIDOS POR LOS DOS GRUPOS EN TAREAS
DE COMPRENSION LECTORA Y RENDIMIENTO EN LA ELABORACION DE MAPAS
CONCEPTUALES (VALORACION TOPOLOGICA) ANTES Y DESPUES DEL APOYO

MEDIACIONAL
Rendimiento | Rendimiento | Diferencia de
Comprension en mapa en mapa rendimiento
lectora conceptual conceptual en mapa
inicial final conceptual

Grupo con nivel
de habilidades de
comprension 225 | 1.16 | 475 | 1.28 | 4.62 | 140 | -0.12 | 1.24
lectora bajo
n=2_8
Grupo con nivel
de habilidades de
comprensién 6.77 | 2.27 | 3.33 | 1.11 | 4.66 | 1.32 1.33 | 1.50
lectora medio
n=9

Se encontraron diferencias significativas en el rendimiento en la ela-
boracién inicial del mapa conceptual (caracteristicas topolégicas), a
favor del grupo de estudiantes con menores habilidades lectoras 7(14.04)
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= 2.41, p < .05 (para varianzas desiguales). Después de las ayudas
instruccionales, los estudiantes de ambos grupos alcanzaron un rendi-
miento similar. Comparando las variaciones en los mapas, los resultados
muestran diferencias significativas a favor del grupo con habilidades
lectoras medias #(14.94) = -2.18, p < .05 (para varianzas desiguales); es
decir, estos estudiantes, después de recibir las ayudas mediacionales,
incrementaron de manera significativa su rendimiento en la elaboracién
de mapas conceptuales, considerando sus caracteristicas topoldgicas.

Asimismo, se consider6 conveniente analizar de manera cualitativa
—tomando en cuenta sus caracteristicas semanticas— el tipo de mapas
conceptuales que elaboraron dos estudiantes prototipicos para cada uno
de los dos grupos.

Asi, por ejemplo, en las versiones inicial y final del mapa conceptual
elaboradas por R. (véase la figura 4.2), perteneciente al grupo de estudian-
tes con nivel bajo de habilidades lectoras, se puede observar un patrén
de disefio con tres brazos y tres niveles jerarquicos, sin enlaces cruzados.
En ambas versiones recoge proposiciones correspondientes a solamen-
te una parte del texto, practica que ya ha sido descrita por otros autores
(Aguilar Tamayo et al., 2006). La reelaboracién, en este caso, exigiria a la
estudiante leer mas y con mayor profundidad el texto, por consiguiente
no se observa un cambio en la estructura del mapa, ni tampoco introduce
nuevos grupos de conceptos que obliguen a reorganizarlo. De hecho, am-
bos mapas conceptuales se parecen por su estructura. Considerando esto,
es posible inferir que las practicas comunes superficiales reorientan el
objetivo del mapa conceptual, de ahi que sea una herramienta para hacer
restimenes y no para comprender, estudiar o releer los textos.

Respecto a los mapas conceptuales de O. (véase la figura 4.3), que
corresponde al grupo de estudiantes con nivel medio de habilidades lec-
toras y que, segun la valoracién taxonémica ha registrado un cambios
significativo en su mapa reelaborado, se observa que ambos tienen un
orden jerarquico. Sin embargo, en la versién final aparecen enlaces
cruzados y se ha modificado la estructura del mapa, introduciendo nue-
vos grupos de conceptos. En el caso de O, las ayudas conllevan a replantear
preguntas y a modificar la estructura del mapa conceptual. Por consi-
guiente, el mapa conceptual es dinamico. En cambio, puede inferirse
que para R es una estructura estable. El mapa conceptual es para O una
nueva forma de relacionarse con el conocimiento y con sus propios proce-
sos de comprension, en tanto que para R el mapa conceptual se equipara
a una técnica, en este caso al resumen y, mas aun, lejos de problematizar
el proceso de aprendizaje lo evita, evita leer mas.
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FIGURA 4.2
MAPAS CONCEPTUALES ELABORADOS POR R.

es ¢ MAPA CONCEPTUAL desarrollado por
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Mapas conceptuales inicial (arriba) y final (abajo) de la estudiante R. con bajo nivel de ha-
bilidades de comprension lectora. Observe y compare la topologia de los mapas concep-
tuales.
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FIGURA 4.3
MAPAS CONCEPTUALES ELABORADOS POR O.
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Mapas conceptuales inicial (arriba) y final (abajo) de la estudiante O. con nivel medio de
habilidades de comprension lectora. Aunque no resulta posible la lectura en el ejemplo
que se presenta, puede compararse la topologia de los mapas conceptuales.
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CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

La realizacién de mejores mapas conceptuales puede estar relacionada
con varios elementos, cada uno de ellos podra tener una relevancia depen-
diendo de algunos factores individuales, como el nivel de habilidades de
comprensién lectora. Ademads, los datos muestran que la reelaboracién
es un elemento importante para mejorar tanto topolégica como seman-
ticamente un mapa conceptual, por consiguiente es necesario presentar
una serie de ayudas que propicien la reflexién y orienten dicho proceso de
reelaboracion, tal como lo senalan diferentes estudios recientes (Chang,
et. al., 2001; Hilbert y Renkl, 2009; Leopold, den Elzen-Rump y Leutner,
2007).

No obstante, un dato que resultaba en principio inesperado hace re-
ferencia al hecho de que los estudiantes con niveles inferiores de com-
prensién lectora alcanzaban en su primer mapa conceptual puntajes
taxondmicos superiores, en comparacion con los estudiantes con un nivel
medio de habilidades lectoras. Pero un anélisis cualitativo sobre los ca-
sos especificos nos permitié observar que estos mapas conceptuales cum-
plian con la apariencia del mapa conceptual, que en muchos casos las
relaciones proposicionales eran generales y en algunos casos recupera-
ban la narrativa de los textos sin una reconstruccién de la jerarquia
(Aguilar Tamayo et al., 2006). Asimismo, el analisis realizado indica que
los alumnos con mayor indice de comprensién lectora se benefician de la
ayuda mediacional, en comparacion con los estudiantes con bajo nivel
de habilidades de comprensién lectora.

Una posible explicacién inferida de estos datos y otras observaciones so-
bre las estrategias de escritura y lectura de estudiantes universitarios
(Aguilar Tamayo et al., 2006; Manzano Caudillo et al., 2010) es el propo-
sito o sentido que le dan a la tarea los estudiantes (véase el siguiente capi-
tulo). La imitacién de la estructura jerarquica puede ser el resultado de
la imitacién de la apariencia visual del mapa conceptual, sin embargo,
dado que la tarea implica una lectura y la representacién del contenido
del texto, se utilizan como elemento de organizacién la transferencia de
enunciados a la forma de mapa conceptual; en casos de mayor elaboracién,
se utilizan las estructuras narrativas del texto; por ejemplo, la secuencia
de presentacién de la informacién o los subtitulos. En cualquiera de es-
tos casos, el mapa conceptual resulta en una estructura lineal y repre-
senta sélo una parte del contenido de texto que no siempre se relaciona
con claridad a una pregunta de enfoque. Estos mapas conceptuales se
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basan en una seleccién de parrafos, desplazando de esta manera la selec-
cién de conceptos y su jerarquizacién implicada en la tarea de elaborar
un mapa conceptual.

Considerando lo anterior, el alumno que reconoce que la tarea de ela-
borar el mapa conceptual implica el desarrollo de estrategias de organi-
zacién de informacién y elaboracién y no sélo de seleccién, debe resolver
de manera mas compleja la elaboracion; la forma del mapa conceptual
puede ser menos “parecida” en su aspecto visual, pero los enlaces
responden més directamente a la finalidad de construir proposiciones
y organizarlas. Estos aspectos deben ser investigados mas detallada-
mente para poder reconocer si es un factor que le da mayor posibilidad
al alumno de beneficiarse con la ayuda, sobre todo cuando ésta se con-
centra en propiciar la reflexién y la reelaboracién de la estructura pro-
posicional; si bien se aborda el aspecto visual, éste sélo es un elemento
importante en cuanto que brinda mejor legibilidad y como un proceso
que puede ocasionar “descubrimientos” de nuevas relaciones no consi-
deradas en una primera version.

Estos resultados muestran la necesidad de disenar sistemas media-
cionales que apoyen el proceso de construccién de mapas conceptuales
como estrategia para la comprensién de textos expositivos, a la par que
tengan en cuenta las necesidades especificas de mapeadores novatos, de
acuerdo con sus caracteristicas individuales.

Un aspecto importante por considerar es brindar ayuda a los alumnos
para que desarrollen mejores estrategias de lectura, aunque el mapa con-
ceptual forma parte de técnicas y estrategias para ello, requieren de ele-
mentos basicos para que puedan funcionar de manera mas compleja;
esto se relaciona con otros factores culturales y de practicas educativas en
la que debe indagarse mas la relacién entre las concepciones tradicio-
nales acerca de lo que es ensefiar, aprender y la lectura de textos
académicos, y su relacién en conflicto con tareas como la elaboracién
del mapa conceptual, que retan constantemente las practicas y estrate-
gias comunes y que generalmente resultan exitosas en tareas memoris-
ticas.

Una investigacién en desarrollo muestra en su fase inicial y en el analisis
de entrevistas a estudiantes, que sélo algunos logran comprender la relacién
entre elaborar el mapa conceptual y la relectura del texto para mejorar
la comprensién, mientras que otros ven la elaboracion del mapa concep-
tual como un fin en si mismo, y no como una herramienta para pensar
y ensayar ideas y relaciones. Esto parece indicar que futuras investiga-
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ciones deben explorar las relaciones entre concepciones de la lectura,
comprensioén lectora, desemperio en elaboracién de mapas conceptuales
y otros aspectos culturales y sociales, y cémo esto facilita o restringe la ela-
boracién de buenos mapas conceptuales, entendidos estos tltimos como
representaciones complejas, validas en relacién con un dominio de cono-
cimiento y, como un producto intencionado, consciente y organizado
para lograr mayor comprensién y entendimiento de los conceptos y
problematicas que plantea un texto.



5. ESTRATEGIAS DE RESISTENCIA DE LOS ALUMNOS
UNIVERSITARIOS EN LA APROPIACION DEL MAPA CONCEPTUAL

Jestis Manzano Caudillo*
Manuel Francisco Aguilar Tamayo™*

INTRODUCCION

Este trabajo presenta el analisis sobre una experiencia docente en la que
se implement? la técnica del mapa conceptual como parte de las herra-
mientas didacticas y de evaluacién con un grupo de estudiantes de edu-
cacion superior que cursaban la asignatura Teoria de la Administracién
Puablica de la carrera de Ciencias Politicas y Administracién Publica.

En esta experiencia se observaron manifestaciones explicitas de recha-
zo por parte de los alumnos para utilizar el mapa conceptual como una
herramienta de aprendizaje. Las actitudes y acciones de los estudiantes
frente a la propuesta didactica del mapa conceptual incluyd, por parte
de la mitad del grupo, el abandono del curso, y la actitud poco participa-
tiva de la otra mitad del grupo que continué asistiendo al curso. Este fue
impartido por el primer autor de este capitulo, cuya experiencia en el uso
de mapas conceptuales es de mas de diez afios.

Para el analisis y la reflexién de esta experiencia se recurre al analisis
de los mapas conceptuales elaborados por los alumnos, a sus diarios de
clase y a las notas de una reunién que mantuvieron profesor y alumnos
para conversar sobre los motivos y la resistencia mostrada por los alum-
nos para aceptar el mapa conceptual como parte de las estrategias de
aprendizaje.

ASPECTOS TEORICOS CONSIDERADOS EN LA ADECUACION
DEL PROGRAMA DE LA ASIGNATURA

Debido al caracter tedrico de la asignatura que da énfasis a la discusién
y el aprendizaje de conceptos de la teoria administrativa, la estrategia di-

* Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <jesusmanzano@
yahoo.com>.
** Universidad Autéonoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <mafat@uaem.mx>.
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déctica partié de la seleccién de textos cuyos contenidos resultaban ade-
cuados segun los objetivos del programa.

A partir de la seleccién de las lecturas se planted, como estrategia
didactica, la discusién y el anélisis de los textos de manera colectiva en
las sesiones en el sal6n de clases. Las actividades desarrolladas mediante
discusiones grupales fueron apoyadas con la técnica del mapa concep-
tual. Antes de la sesidn de discusién de la lectura, se solicité a los estu-
diantes que leyeran y elaboraran un mapa conceptual; este producto
sirvié como parte de las evidencias para la evaluacién del curso y son estas
mismas evidencias las que se utilizan para el presente anélisis.

El mapa conceptual puede apoyar el proceso de ensefianza y de apren-
dizaje, ayudando al aprendizaje por asimilacién para dar lugar al
aprendizaje significativo, cuya caracteristica es el cambio en la estruc-
tura cognitiva de los sujetos; a su vez, este cambio es producto y productor
de las relaciones entre el conocimiento previo que posee el estudiante y
el nuevo conocimiento que se le presenta y que es objeto de aprendizaje.
Este proceso de integraciéon que implica al conocimiento previo y el nue-
vo conocimiento por aprender, requiere un nivel de conciencia en el
aprendiz, David P. Ausubel y colaboradores la llaman actitud frente al
conocimiento para aprender significativamente (Ausubel, 2002; Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983) y que tiene otras implicaciones como el cono-
cimiento de técnicas cognitivas y el desarrollo de estrategias metacog-
nitivas.

El mapa conceptual es, en este contexto tedrico, una herramienta para
organizar y negociar los significados en clase y de los textos que se leen.
Es una herramienta que hace visible el conocimiento del sujeto, mostrando
los conceptos y sus relaciones, por ello puede servir para reconocer el ca-
racter idiosincratico del conocimiento de los sujetos (Novak y Cafias,
2006a, 2006c¢) v, servir para la evaluacién y toma de decisiones didécticas
sobre como abordar un tema o qué relaciones deben ser aclaradas para
abordar un tema en especifico (Novak, 1998a). Por ello, en la revisién de un
mapa conceptual es posible hacer observaciones y recomendar a un estu-
diante la revision o reflexién de relaciones o conceptos especificos.

Otro producto de aprendizaje solicitado para fines de la evaluacién del
curso y que nos permite complementar el analisis de los mapas concep-
tuales, son los diarios de clase; éstos fueron introducidos como un instru-
mento de reflexién para el alumno. El diario se presenté como un medio
para que el alumno manifestara su opinién sobre la clase, sobre los
textos y las actividades de aprendizaje. También se hizo saber a los alum-
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nos que por este medio podian hacer sugerencias sobre todos los aspectos
del curso. En algunas sesiones se dio la oportunidad para que los alum-
nos dieran sus opiniones y sugerencias. En la mayoria de las sesiones
desarrolladas por el docente existié un espacio para la participacién
voluntaria mediante la exposicién de los temas con la ayuda del mapa
conceptual o para discutir los temas abordados.

PROPUESTA DEL CURSO Y SU PRESENTACION A LOS ALUMNOS

El nombre de la asignatura impartida es Teoria de la Administracién Pu-
blica, corresponde al segundo semestre de la licenciatura en Ciencias
Politicas y Administracién Pablica que se imparte en una universidad
publica de la ciudad de México; el nimero de alumnos oficialmente ins-
critos fue 57.

Puesto que la institucién de educacién superior en la cual se impartié
la materia tiene por norma otorgar a los alumnos un periodo para hacer
cambios de grupo, que abarca la primera semana del curso, la primera
clase es de tipo exploratorio pues el grupo no esta todavia plenamen-
te conformado. En la primera sesién, posterior a la semana de reacomo-
dos de los grupos, se comunicé a los alumnos que por correo electrénico
se haria llegar el programa de la asignatura; el programa fue leido en la
segunda sesion, en la cual se escucharon comentarios y se aclararon dudas,
luego se precisé que la principal estrategia didactica seria la elaboracion
de mapas conceptuales individuales a partir de lecturas seleccionadas
para el programa de la asignatura.

El programa comprendié un total de 15 lecturas. Dado el caracter
tedrico de la asignatura, los textos asignados fueron del tipo expositi-
vo-argumentativo (Peredo, 2005). Los aspectos considerados para la
evaluacion fueron: la asistencia, la participacion, el diario de clase y los
mapas conceptuales elaborados, estos tiltimos y el diario de clase reco-
pilados en la carpeta de evidencias (Colén, Giné e Imbernon, 2006).

En esta segunda sesién de presentacién del programa, se comenté que
el profesor, para facilitar el aprendizaje de la técnica de mapas concep-
tuales, apoyaria a los alumnos en la revisién de los mapas elaborados
para que, de acuerdo con los comentarios y sugerencias, los mapas
conceptuales pudieran ser reelaborados y mejorados.

Modelo diddctico y mapas conceptuales
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La tercera y cuarta sesiones se dedicaron a introducir a los alumnos en la
técnica del mapa conceptual. Particularmente, la tercera se enfoco a des-
cribir de manera general la teoria que subyace en los mapas conceptua-
les, posteriormente se explicé a detalle la técnica de elaboraciéon. Para la
cuarta sesion se continud con ejercicios de elaboracién, ademas de dar
a conocer el programa para computadora CmapTools (<cmap.ihmc.us>)
(1HMC, 2011), disenado especificamente para realizar mapas conceptuales
y modelos de conocimiento.

Se coment6 al grupo que el uso de los mapas conceptuales en clase
cambiaria cualitativamente segin se avanzara en el curso y en el apren-
dizaje de la técnica, por ello resultaria comun que en la revisién de los
primeros mapas conceptuales, los comentarios se enfocarian mas en la
técnica y, que progresivamente la discusién se centraria en los conteni-
dos, es decir, las tematicas y los conceptos de las lecturas realizadas tendrian
mayor importancia en la discusiéon conforme se desarrollara el curso.

El modelo de mediacién es el mismo presentado en el capitulo an-
terior en la figura 4.1, sin embargo las mediaciones en este caso no hicie-
ron uso de otros elementos tecnolégicos de CmapTools (notas directas
en mapas conceptuales en el CmapServer), ya que las circunstancias no
permitian el uso programado de una sala de computadoras, no obstan-
te, las ayudas cara a cara o la revisién en papel del mapa conceptual
impreso o dibujado tuvieron el mismo propésito.

Al final de la cuarta sesion se solicité a los alumnos que para la si-
guiente clase presentaran su primer mapa conceptual basado en la prime-
ra lectura del programa; en la instruccién se hizo énfasis en que el mapa
conceptual debia partir de la pregunta de enfoque, y con ello decidir los
conceptos mas relevantes para ser incluidos en el mapa conceptual.

En la quinta sesion se revisaron algunos mapas conceptuales de vo-
luntarios que los presentaron a todo el grupo y otros fueron revisados
de manera individual; la mayoria de los mapas conceptuales contenian
deficiencias en cuanto a la técnica de elaboracién (véase la figura 5.1 y
la explicacién al pie de imagen), se enfatizé a los alumnos que esto for-
ma parte del proceso de aprendizaje y que a medida que tuvieran mas
practica en su elaboracién podrian mejorar sus mapas conceptuales.
Debido a que los mapas conceptuales presentaban varios aspectos impor-
tantes a corregir, la sesién se dedicé mas a los aspectos técnicos que a
los contenidos conceptuales.

En las sesiones siguientes del curso semestral el modelo de la clase se
estructuré de la siguiente manera. Los alumnos de manera voluntaria
transcribieron su mapa conceptual en el pizarrén y de manera conjunta,
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profesor y alumnos analizaban y reflexionaban sobre cémo mejorar el
mapa conceptual, algunas de las ideas se utilizaron para realizar modi-
ficaciones en ese mismo momento. Algunas de las observaciones y mo-
dificaciones correspondian a la técnica, y otras en relacién con el texto
sobre el cual se basaba el mapa conceptual. Se programé una lectura
por semana y cuatro horas para su discusién en clase durante la semana.
El propdsito de este modelo de revisién grupal buscaba un desplazamiento
cada vez mayor de la discusién sobre los aspectos técnicos del mapa con-
ceptual hacia los contenidos representados en el texto y, de esa manera,
llegar a niveles mas abstractos en la discusion.

Conforme se desarrollé el curso, pudo observarse en algunos casos
un mayor dominio en la técnica, sin embargo, derivado de comentarios
y gestos de los alumnos se pudo observar en algunos la falta de interés o
contrariedad ante la tarea de reelaboracién del mapa conceptual pre-
sentado.

YO NO QUIERO HACER MAPAS CONCEPTUALES

Las sesiones en clase encontraron cada vez mas elementos para dificultar
su desarrollo, falta de participacién por parte de estudiantes, ausentismo,
incumplimiento de las lecturas y en algunos casos la negacién a elaborar
mapas conceptuales. A continuacion se presenta un analisis de este proce-
so. Se ha dividido temporalmente el semestre en tercios, para simplificar
la descripcion de las estrategias de resistencia de participacién en clase vy,
de manera especifica, las formas de evitar la tarea de elaborar o reelabo-
rar mapas conceptuales.

Primer tercio del semestre: la resistencia a adoptar el mapa conceptual

Al paso de las siguientes sesiones, el profesor se percaté de las muestras
de resistencia de los alumnos para trabajar con los mapas conceptuales;
aunque este proceso fue gradual, algunas actitudes se reconocieron en
los comentarios de los alumnos en sus diarios de clase y en otras accio-
nes como la negacion total. Al finalizar el primer tercio del curso la
mitad de los alumnos dej6 de elaborar mapas conceptuales, y en algunos
casos tampoco se cumplia con la lectura de los textos.

Se pudo observar a un pequeno grupo de estudiantes que continua-
ron con la elaboraciéon de mapas conceptuales, estos estudiantes presen-
taron una primera version y reelaboraron una segunda versién. Ningun
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alumno presenté a revisiéon la segunda versién ni presentaron, en la
entrega de trabajos finales, una tercera version del mapa conceptual; de
esta manera, este grupo de alumnos cumplia con lo minimo solicitado:
la presentacién de dos versiones del mapa conceptual.

Aunque la dindmica de las sesiones tuvo como caracteristica la pasi-
vidad de los alumnos, al final de este primer tercio del curso se desarro-
116 una clase con una amplia participacién de los estudiantes, la discusién
se centré en un mapa conceptual presentado por un voluntario; los
comentarios y observaciones de profesor y alumnos se concentraron en
el contenido del mapa conceptual, es decir, en la problematica y los
conceptos presentados en el texto en discusién. A partir de esta sesién,
que se acercé de manera més clara al modelo didactico propuesto, el
profesor decidié plantear una reflexién con el grupo.

El profesor pregunté al grupo la razén por la que en ocasiones, las me-
nos, la participacion era dindmica, como la de ese dia, y por qué en la
mayoria de las otras ocasiones la actitud era pasiva. La respuesta de varios
estudiantes, aunque variada en la forma de expresarla, giré en torno a que
no les gustaba trabajar con los mapas conceptuales; entre las razones
se mencioné que la elaboracién de mapas conceptuales implicaba mu-
cho trabajo, algunos alumnos dijeron que no los entendian y que no es-
taba claro qué era lo que debia contener el mapa conceptual y, que
no comprendian por qué los mapas conceptuales elaborados individual-
mente, al ser revisados en clase, se transformaban y cambiaban. Algunos
alumnos propusieron utilizar restimenes de las lecturas en vez hacer
mapas conceptuales.!

Aprovechando el planteamiento de los estudiantes respecto a sus di-
ficultades en la elaboraciéon de mapas conceptuales, el profesor comen-
t6 que era un proceso normal el cambiar los mapas conceptuales, que
cada versién integraba mejoras y que el mejorar un mapa conceptual
inicial no implicaba que la primera versién fuera “mala”, y que elaborar
buenos mapas conceptuales es un proceso de dominio de la técnica junto
a una mejor comprension de las relaciones conceptuales presentes en los
textos. El profesor comenté que la técnica, con la ayuda, los comenta-

VEl resumen de lectura es una practica comun en la universidad ptblica en donde se
realiz6 la intervencién, se conocen también como controles de lectura y forma parte de los
instrumentos de evaluacion utilizados extensamente por profesores y alumnos. El control
de lectura, tal como se planeta en este contexto, no introduce ningin problema o pre-
gunta, es generalmente un texto escrito en el que se presentan la ideas principales del tex-
to, y pocas veces es reelaborado o reutilizado para desarrollar otro tipo de trabajo, por
ejemplo, el ensayo o la revisién de literatura.
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rios y la reelaboracién por parte de ellos, se consolidaria, permitiendo
mejorar los mapas conceptuales.

El profesor comenté la necesidad de que cada alumno presentara o
se acercara para la revision de los mapas conceptuales, que era necesa-
rio reforzar algunas estrategias de lectura pues ahi podria residir la
dificultad de elaborar el mapa conceptual; se recordaron algunos funda-
mentos tedricos del mapa conceptual en cuanto a su papel en los proce-
sos de aprendizaje.

Al final de esta clase, el profesor tuvo la impresién de haber logrado
renegociar la estrategia didactica y que al menos los estudiantes que
asistieron (la mitad del grupo) aceptaban el trabajo con los mapas con-
ceptuales. La mitad del grupo, ausente en esa sesién, ya no volvi6 a
presentarse a clase.

El resto del curso transcurrié sin mas conflictos, tampoco hubo cambios
importantes. Se continué con el programa de lecturas, la elaboracién in-
dividual de los mapas conceptuales, los comentarios y criticas a los ma-
pas conceptuales que se sometian a revision grupal, fueron pocos pues
la mayoria de las actividades eran desarrolladas por un pequefio grupo
de cinco o seis personas, segtin la impresién del docente del curso; el res-
to del grupo se presentaba para cumplir el requisito administrativo de
asistencia.

Tercer tercio del semestre: los usos y costumbres de la evaluacion

Al final del curso, y al llegar le fecha de entrega de carpetas, la mayoria
del grupo entregé la coleccion de trabajos, incluso aquellos alumnos
que dejaron de asistir a clase. El analisis de los portafolios permitié
reconocer tres tipos de mapas conceptuales: a) reproducciones literales
de los mapas comentados y corregidos en clase, b) copias de mapas con-
ceptuales elaborados por otros estudiantes, y ¢) mapas conceptuales,
producto del trabajo individual, varios de ellos con técnica deficiente y
que fueron los utilizados para ser copiados.

De los 27 portafolios entregados, seis presentaron una coleccién origi-
nal de mapas conceptuales con evidencia de cambios cualitativos y de un
progresivo dominio de la técnica, sin embargo, aun estos mapas con-
ceptuales cumplian sélo algunos de los criterios deseables; un ejemplo
de este tipo de mapas se presenta en la figura 5.2.

Un analisis de los mapas, diarios de clase y de la experiencia vivida
permitié reconocer algunas de las estrategias de resistencia hacia el mapa
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FIGURA 5.2
MAPA CONCEPTUAL DE MARIA, UNO DE LOS ULTIMOS EN ORDEN DE ELABORACION
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Si se compara con el primer mapa conceptual realizado (véase la figura 5.1), éste pre-
senta mejoras, sin embargo muchas de éstas se orientan al “parecido” visual del mapa
conceptual, y aunque presenta algunas clasificaciones (monistas/dualistas, dualismo
aparente/dualismo real) el desarrollo de la jerarquia es inacabado, esto se evidencia por
el tipo de enlace, lineas que incluyen frases completas, y en la repeticién de conceptos y la
falta de diferenciacion de los conceptos de moral/politica.

conceptual; una de ellas y la més evidente fue la inasistencia a clases de
la mayoria de los estudiantes, ademas de la creencia del alumno de que
la falta de asistencia no implica el abandono del curso, ya que muchos
de aquellos que dejaron de asistir entregaron el portafolio. De esta ma-
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nera el portafolio es convertido, en la accién del estudiante, en la tarea
escolar que se debe entregar, con las caracteristicas tipicas de un trabajo
que se hace para cumplir un requisito, que en este caso se expreso en la
copia y la simulacién.

En otras experiencias docentes de los autores de este capitulo, atin no
reportadas, se ha encontrado esta percepcién del estudiante de posgra-
do y de licenciatura, de considerar el portafolio como trabajo final. Aun
cuando se insiste y se organiza el trabajo durante los cursos para produ-
cir los documentos que integraran el portafolio, los alumnos solicitan
siempre una fecha posterior de entrega “para terminar el portafolio”, lo
que en realidad supone hacer los trabajos que no hicieron y que en va-
rios de los casos puede suponer la falta de implicacién en las tareas de
aprendizaje cuando éstas son presentadas en clase o en otras actividades
autodirigidas.

Por otra parte, a la dificultad de comprender y aceptar el portafolio
como método de evaluacioén, se encuentra la dificultad del estudiante para
reconocer el espacio de taller dentro de los cursos. La mayoria de los
estudiantes no consideran el aula como un lugar para hacer, posiblemen-
te porque lo consideran un escenario para ver y escuchar, generalmente
sin participacién, lo cual no es solamente producto de una percepcién del
estudiante sino también una relacién con las estrategias didacticas imple-
mentadas y otros factores institucionales, como pueden ser las formas
de evaluacién, por mencionar un ejemplo.

Es importante analizar este fenémeno a la luz de otro entramado de
creencias que pueden estar jugando un papel importante para dificultar
el desarrollo de estrategias cognitivas, y junto a esto ciertas actitudes
frente a las tareas que demandan de un cierto nivel de conciencia para
autorregular el proceso de aprendizaje, algunos de estos aspectos se dis-
cutieron en los capitulos 3 y 4.

MAPAS CONCEPTUALES DE LOS ALUMNOS

En la figura 5.3 se presenta el mapa conceptual de Juanita, alumna que
cursé todo el semestre y entregé su portafolio de evidencias; este mapa
conceptual es una copia, con pequenias diferencias en cuanto a la dis-
tribucién de los conceptos, del mapa conceptual de otro estudiante que
lo present6 para revisiéon y comentarios en clase. La estudiante introdujo
cambios en el aspecto visual, mas no en la construccién proposicional.
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FIGURA 5.3
MAPA CONCEPTUAL DE JUANITA
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Juanita, aunque cursé todo el semestre, presenté mapas conceptuales copiados de los
expuestos en clase.

Aunque es necesario hacer una investigacién mas especifica y tener
mayor informacién sobre cémo representan los alumnos el mapa concep-
tual, es posible observar en este caso el reuso de estrategias en la pro-
duccién de textos, como la de “copiar y pegar”, donde los estudiantes en
ocasiones hacen adecuaciones de formato y cambio de algunas palabras
para dar la impresién de que son producciones propias. En el préximo
capitulo se presenta un analisis de estas précticas, que permiten entender
c6mo se da el proceso de reproduccion del texto en el mapa conceptual.

La alteracién del mapa conceptual para hacerlo pasar como propio se
centra en los aspectos visuales, el cambio de lugar o de orden que hacen
su apariencia distinta, al igual que el texto; no existe una preocupacion de la
apariencia en la construccién proposicional, que para el lector experto
de mapas conceptuales (en este caso el profesor) resulta un elemento més
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importante que el cambio en la apariencia visual. Este es uno de los
recursos utilizados por los aprendices de mapas conceptuales para elu-
dir una tarea mas demandante, la de pensar nuevas formas de relacionar
los conceptos mediante la construccién de nuevas proposiciones.

En la figura 5.4 se presenta el mapa conceptual de Antonio, alumno
que también asistié durante todo el curso. Este mapa conceptual es muy
parecido al de Juanita (figura 5.3); ambos mapas conceptuales presentan el
mismo inicio, que remite a la reconstruccién de un enunciado en forma
de mapa conceptual, después se desprenden los conceptos institucion,
proceso y razon técnica en ambos mapas conceptuales.

Aunque no es posible reconocer quién realizé la primera version, cuyo
origen es en si una copia de otro mapa conceptual, puede observarse la
falta de nuevas relaciones entre los conceptos y el uso de palabras enlace
diferentes. Los enlaces cruzados generalmente pueden considerarse
como evidencias de relaciones creativas encontradas por el estudiante, y
por ello mismo son singulares, en este caso son practicamente los mis-
mos, las diferencias se encuentran en la sustitucién de palabras enlace
a manera de sinénimos.

En los dos casos presentados (véanse las figuras 5.3 y 5.4), los estu-
diantes no pudieron formular la pregunta de enfoque o tema por desa-
rrollar, que en este caso deberia ser en torno al objeto de conocimiento
de la administracion puiblica.

LOS DIARIOS DE LOS ALUMNOS

Los diarios de clase desarrollados por los alumnos se utilizaron como
estrategia para la retroalimentacién y para obtener elementos que le per-
mitieran al docente la evaluacién y reorientacién de su intervencién
durante el desarrollo del curso.

Algunos alumnos manifestaron en su diario criticas y comentarios que
no se atrevieron a expresar de manera directa al profesor, algunos estu-
diantes utilizaron un tono informal en la escritura, que en algunos casos
podria considerarse como una sefial de confianza de los alumnos al
utilizar este medio para exteriorizar sus opiniones.

El docente decidié comentar y responder mediante la escritura en los
diarios de los alumnos para de esta manera mantener la confidenciali-
dad con el estudiante, evitando asi hacer puiblicos los comentarios del
estudiante y los comentarios del docente. En algunos casos, alumnos y
profesor se involucraron tanto en esta dindmica que se convirtié en una
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especie de didlogo escrito. En ninguno de los diarios revisados se encon-
tré un abierto rechazo al uso de los mapas conceptuales, aunque como
se ha descrito, el rechazo se hizo explicito en la decisién de un grupo de
estudiantes de abandonar las clases.

Los diarios contienen algunas opiniones o ideas contrastantes. Juani-
ta nunca expresa descontento o desacuerdo sobre el uso de mapas con-
ceptuales, en dos ocasiones expresa satisfacciéon por su trabajo. “[...] asi
que estoy satisfecha con la clase y la percepcién y concepcion finalmen-
te del mapa” (19 de marzo de 2009); dos meses después explica por qué
al llegar tarde al salén decidié no entrar a la clase: “[...] preferi quedar-
me afuera, aunque si creo que en estos casos, de todas maneras vale la
pena entrar a clase para por lo menos conocer, los puntos de vista o
articulacién de los mapas de mis companeros” (12 de mayo de 2009),
comentario que resulta interesante pues da cuenta de unos de los pro-
positos didacticos del mapa conceptual al servir como medio de expre-
sién y comunicacién de las ideas propias y las de otros.

Otro estudiante, Antonio, expresa en su diario que el mapa conceptual
puede resultar util para otras materias y menciona que en algunas oca-
siones le parecen aburridas las clases precisamente por su utilizacién:
“[...] estd interesante aprender a hacer mapas conceptuales y que me
pueden servir para otras materias [...]” (10 de febrero de 2009), una se-
mana después, “[...] seguimos viendo los mapas, ¢qué?, ¢asi van a ser to-
das las clases?, bueno no sé, espero sea un poco més amena [...]” (17 de
febrero de 2009). En una tercer comentario enfatiza el tedio que le
produce la dindmica de la clase, “[...] continuamos con los mapas, y creo
ya entendi que asi van a ser las clases, ademads siento que vamos un poco
lentos en comparacién con otros grupos, pero yo creo en su forma de en-
sefiarnos” (26 de febrero de 2009). Aunque el comentario no permite saber
de qué manera “cree” en la estrategia didactica, manifiesta aceptaciéon
y conviccién en el proceso que se sigue. Esta tltima reflexién de Antonio
puede conducir a explorar otras problematicas sobre el tedio, la expecta-
tiva del alumno y el profesor y la efectividad de las estrategias utilizadas.
Debe investigarse més para comprender estos procesos en relacién con
el mapa conceptual como estrategia didactica.

Joseph D. Novak y David P. Ausubel (Ausubel, 2002; Novak, 2010)
plantean la relevancia que tiene la actitud del estudiante frente al conoci-
miento para el logro de aprendizajes significativos, también mencionan
otros elementos importantes, como es el material potencialmente signi-
ficativo y la organizacién de la experiencia de aprendizaje mediante situa-
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ciones y tareas de aprendizaje adecuadas a los propdsitos curriculares y
el conocimiento previo de los estudiantes.

Las actitudes frente al conocimiento no siempre son explicitas; en los
diarios de los alumnos se manifiestan inconformidades aludiendo a la
complejidad de algunas de las lecturas realizadas y en algunos casos so-
bre la dindmica de la clase, resulta interesante notar que la valoracién
de la clase, dado que ésta se desarrolla en funcién a problemas y concep-
tos retomados de las lecturas realizadas, depende en algunos casos del
entendimiento del texto. Antonio, por ejemplo, expresa lo siguiente:

Hoy la “verdad” la clase no me gust6, ya que no le entendi a las copias y en
la clase las participaciones fueron minimas asi que hoy la clase se me hizo
pesada y no le entendi nada (14 de mayo de 2009).

En contraste, léase este comentario del mismo estudiante:

Hoy la clase estuvo amena, pues el mapa fue sencillo y no se nos dificulté
mucho y ojal4 las lecturas que siguen sean igual de faciles de entender (12
de marzo de 2009).

Lo que resulta interesante en este comentario y en otros similares es
que si bien se establece una relacién clara entre la comprension de la
lectura y el desarrollo tematico de la clase, no se hace explicito de qué
manera el mapa conceptual puede ayudar “a prepararse para la clase”.
Aunque pueden formularse distintas preguntas sobre el reconocimien-
to del mapa conceptual como una herramienta para el aprendizaje au-
nado a estrategias de lectura, una pregunta que se puede plantear en el
contexto de este capitulo es de caracter mas general: ¢para qué sirve el
mapa conceptual en la perspectiva del alumno?

El analisis presentado hasta aqui ha permitido observar una dificil
negociacién respecto al uso del mapa conceptual, por tanto pareciera
que el objetivo del profesor y de los alumnos respecto al conocimiento y
al uso del mapa conceptual tienen un desencuentro.

DESENCUENTRO EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

Para eludir la tarea de elaboracién del mapa conceptual, los alumnos uni-
versitarios recurrieron a estrategias centradas en formas tradicionales
y comunes en las practicas universitarias; una de estas estrategias se ma-
nifesté explicitamente cuando los alumnos solicitaron utilizar cuestio-
narios y resimenes en vez de la elaboracién de mapas conceptuales.
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Otra estrategia fue la de copiar y transcribir pedazos de textos que
fueron transformados en cadenas de conceptos en los mapas concep-
tuales, los cuales tomaron forma a manera de imitar la apariencia del
mapa conceptual (véase el siguiente capitulo).

En otros casos, cuando la tarea del mapa conceptual fue abordada
por el alumno como una construccion original, la calidad de los mapas
conceptuales se vio limitada por las formas de acercarse al texto y por la
falta de complejidad en las preguntas de enfoque; en el caso de las formas
de lectura, resulta evidente la estrategia descriptiva realizada con mayor
o menor eficacia en el mapa conceptual, y que busca representar lo mas
importante del texto; sin embargo, esto ocurre mediante la seleccién de
los “parrafos importantes”, que puede intuirse o identificarse por los usos
de expresiones lingiiisticas (“no dejando de lado que [...]”, “tres aspec-
tos importantes [...]”) y otros marcadores como subtitulos y tipografia,
y no en la comprensién de las relaciones entre conceptos, para luego
reconstruir estas relaciones mediante proposiciones originales relevan-
tes y con un orden jerarquico.

Aunque estas estrategias pueden tener expresiones mas o menos ex-
plicitas e incluso planificadas que terminan por simular una actividad,
no implica necesariamente que los alumnos tenga la intencién de resistir
a la actividad sustituyéndola por otra a manera de un engario o sabotaje,
aunque en algunos casos podria ocurrir; sino mas bien podria relacionar-
se con la falta de experiencia en procesos de aprendizajes significativos
y con la falta de desarrollo de estrategias metacognitivas que impiden
relacionar las acciones e instrumentos utilizados con el propdsito de
aprendizaje. La nocién de aprendizaje que el alumno tiene es confron-
tada por otra nocién, la que el profesor propone en el curso, generando-
se asi el desencuentro.

En la perspectiva de Ausubel y Novak, el logro del aprendizaje signi-
ficativo requiere tres elementos: uno de ellos es que la ensenanza o
instruccién debe tomar en cuenta el conocimiento previo del estudian-
te y a partir de ello disefiar la mejor aproximacion didactica; un segundo
elemento es utilizar materiales potencialmente significativos, en este
caso los textos seleccionados, y un tercer elemento es la actitud del es-
tudiante para aprender en forma significativa (Ausubel, 2002; Novak,
2010).

Cuando el alumno no presenta una actitud favorable al aprendizaje
significativo, Ausubel y colaboradores (Ausubel et al., 1983) aluden a dos
razones, la primera en el contexto de la educacién tradicional, donde la
experiencia y el aprendizaje de los estudiantes les ha mostrado que si
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las respuestas de su propia reflexién no se corresponden literalmente
con lo ensefiado por el profesor, estas respuestas no son vélidas. La
segunda razén es, que como resultado de ciertos fracasos crénicos, no
confian en sus capacidades para aprender en forma significativa.

La actitud frente al aprendizaje también se relaciona con el contexto de
practicas de aprendizaje y ensefianza; las estrategias de evasién o abando-
no no son del todo reacciones inevitables o inconscientes, sino que pueden
tener un arraigo en otras formas culturales que no pueden ser explora-
das en el contexto de este capitulo pero que tiene que ver con la forma
en que se construyen valores de responsabilidad y corresponsabilidad.
Por otra parte, existe otro elemento mas especifico que se refiere a los ins-
trumentos y técnicas que posee el estudiante y que le permite el desarrollo
de las actividades académicas.

Técnicas como el subrayado, la elaboracién de notas, el uso de mar-
cadores personales para conceptualizar y otras mas, deben ser utilizadas
para aprender mediante la lectura del texto. Lo que puede vislumbrarse
—a manera de hipétesis para ser investigada en otro momento— es que
la lectura se ve como un medio para enterarse de lo escrito y para rela-
tar al respecto mediante una descripcién fragmentada, por pedazos; el
texto no es, por tanto, en esta practica de lectura, un material potencial-
mente significativo para el aprendizaje.

Esto plantea un dilema didactico que perturba al docente de todos los
niveles: ¢debe hacerse cargo de todo aquello que el alumno debié de ad-
quirir previamente y que no lo hizo? ;Hasta dénde es posible “regresar”?

COMPRENDER PARA ACTUAR

El profesor, en el contexto descrito en el apartado anterior, debe propor-
cionar no sélo instrumentos para el trabajo intelectual y la organizacién
de las tareas, sino también promover otro conocimiento para movilizar
al estudiante.

A pesar de que el caso que se analiza reconoce la dificultad, y en oca-
siones la ineficacia, para cambiar las formas de ver el aprendizaje y el
logro de éste, existen otras experiencias que permiten mostrar las posi-
bilidades del mapa conceptual y el planteamiento didactico (como los
mencionados en capitulos anteriores); analizar este tipo de experiencias
permite observar de manera mas clara los procesos de resistencia y di-
ficultades que implica la innovacién o las nuevas experiencias de apren-
dizaje, permite por tanto, observar dinamicas de resistencia y colaboraciéon
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por las que pasan los estudiantes universitarios y que logran, con mayor
o menor éxito, desarrollar la tareas en el proceso formativo.

En un plano mas general, la resistencia al mapa conceptual significa
una resistencia a una nueva forma de hacer las cosas y de aprender que
implica la apropiacién de nuevas herramientas culturales, entre ellas el len-
guaje cientifico y la produccién de representaciones formales, como las
que puede implicar el mapa conceptual. Estas formas de resistencia for-
ma parte de todo proceso de apropiacion de las herramientas culturales
(Wertsch, 1998). Considerando al mapa conceptual como parte de las
herramientas culturales disponibles socialmente para la construccién,
representacion y comunicacion del conocimiento (Aguilar Tamayo,
2006b), su apropiacién por parte del alumno se da en procesos de resisten-
cia en el marco de practicas sociales y culturales (Wertsch, 1998).

La resistencia al uso de artefactos culturales puede tomar formas
especificas, como el uso de la narrativa del texto para reproducirla en el
mapa conceptual, evitando de esta manera el desarrollo de una estructura
jerarquica a partir de la generalidad del concepto (Aguilar Tamayo et al.,
2006; Manzano Caudillo, 2010), sobre esto se desarrolla mas en el si-
guiente capitulo.

De esta manera, la construccion del mapa conceptual recupera estra-
tegias utilizadas en la elaboraciéon de resimenes, los cuales generalmente
se construyen a partir de la transcripcién de una seleccién de parrafos,
por ello la resistencia en el proceso de apropiacion es una tension entre lo
nuevo y lo viejo. En la reutilizacién de técnicas y practicas existentes,
la dificultad va mas alla del aprendizaje de la técnica del mapa concep-
tual; implica el cambio de la actitud frente al conocimiento y el cambio
de las estrategias para lograr aprendizajes, lo cual sé6lo es posible si al
mismo tiempo se transforman las percepciones de docentes y estudian-
tes acerca de lo que es el conocimiento y el aprendizaje, entre otros
aspectos culturales y sociales.

Las formas de relacién social también juegan un papel en los procesos
de resistencia, por ejemplo, la negociacion, la simulacion o la imitacion,
marcos en los cuales adquieren un sentido distinto las actividades de
aprendizaje y se desplaza del marco de aprendizaje a un contexto social.
En el caso de las estrategias de negociacién de los alumnos y el profesor
se formularon en la propuesta de los alumnos de utilizar restmenes en
vez del mapa conceptual. Al no conseguir la sustitucién del tipo de trabajo
que debian entregar se pueden inferir, a partir del analisis de los portafo-
lios de evidencias, dos estrategias utilizadas por los estudiantes que die-
ron otro sentido a la elaboracion del mapa conceptual: la simulacion y la
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imitacién. Dado que entregar el portafolio era un requisito para la eva-
luacién, se simula cuando éste se entrega sélo con el fin de cumplir con
el requisito y se imita cuando los mapas conceptuales no son producto
del esfuerzo individual del alumno, sino copias de los mapas conceptua-
les revisados en la clase o de otros companeros.

En este proceso se da una ruptura entre el propdsito que atribuye el
maestro al mapa conceptual y el propdsito que le atribuye el alumno;
en ese sentido, la negociacién se ve limitada en la comprensién de profe-
sor y alumno sobre la finalidad de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje. Para el profesor la propuesta del mapa conceptual suponia una
ayuda para la comprension, mientras que para el estudiante es, en la ma-
yoria de los casos, la tarea o el producto por entregar, de ahi que la pro-
puesta de un grupo de estudiantes de cambiar el mapa conceptual por el
resumen pone en un segundo plano las estrategias de lectura, reconoci-
das por ellos mismos, en comentarios con el profesor, como un elemento
central para el desarrollo de la tarea.

La experiencia educativa de algunos estudiantes de educacién superior
ha brindado técnicas y herramientas basicas, pero no suficientes para un
cambio en la forma de afrontar problemas méas complejos que requie-
ren de un plano de conciencia con una relacién diferente con el conoci-
miento. Algunas practicas institucionales y de profesores han reforzado
la nocién del aprendizaje memoristico como un método para el éxito
académico.

La decision del alumno de aprender significativamente, expresada en
la participacion en las tareas de aprendizaje, no es suficiente, existen otro
tipo de deficiencias, como pueden ser la comprension lectora y el conoci-
miento de estrategias de estudio, que limitan las posibilidades de trans-
formar practicas (véase el capitulo 4). Los mapas conceptuales son una
técnica que puede generar oportunidades, pero su uso no garantiza el
cambio de las practicas ni tampoco superar limitaciones en campos
especificos.

En este libro se ha presentado, en el capitulo 3, una experiencia de éxito,
y en contraste, en este capitulo, una experiencia en la que no se logra la
aceptacién de los alumnos al uso de la herramienta del mapa concep-
tual; esto permite describir en parte los procesos de ayuda y transforma-
cién de las formas de aprender, y muestra también que mientras no se
atiendan la apropiacién de herramientas basicas no sélo se limita el efec-
to positivo del mapa conceptual, sino que genera barreras para la apro-
piacién de esta técnica, expresandose en la frustracién del estudiante al
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no poder realizar un “buen mapa conceptual” o no encontrar ningtin be-
neficio en el &mbito escolar al aprender en forma significativa.



6. LA TRANSFERENCIA DEL ORDEN DEL TEXTO EN LA ESCRITURA
Y LECTURA DE LOS MAPAS CONCEPTUALES*

Manuel Francisco Aguilar Tamayo™*
Omar Garcia Ponce de Leén ™ **

JORORCRON
A

Virginia Montero Herndndez****
Iliana Cuenca Almazdn™****

INTRODUCCION

En este capitulo se analiza el proceso-secuencia de la escritura y lectu-
ra de los mapas conceptuales cuando éstos son elaborados para la in-
terpretacion de un texto y como ayuda en la exposicién de un tema. La
observacién se realizé a un grupo de estudiantes de licenciatura y a
un grupo de estudiantes de posgrado durante sus cursos regulares. Los
alumnos recibieron instruccién para la elaboracién de mapas concep-
tuales a partir de un programa de lecturas relacionadas con los conte-
nidos del curso.

La observacién ha revelado que existe una tendencia a escribir y leer
el mapa conceptual de manera secuencial de izquierda a derecha. Es
muy posible que estas practicas estén vinculadas con las practicas de
lectura alfabética, que se realiza también de izquierda derecha, y a otros

* Los resultados de este estudio fueron publicados por primera vez en M.F. Aguilar
Tamayo, O. Garcia Ponce de Le6n, 1. Cuenca Almazan y V. Montero Hernandez (2006).
“La escritura y lectura de los mapas conceptuales en los alumnos de educacién superior”,
en A.J. Canas y J.D. Novak (eds.), Concept Maps: Theory, Methodology, Technology. Procee-
dings of the Second International Conference on Concept Mapping, vol. 1, pp. 311-318, San
José de Costa Rica, Universidad de Costa Rica. La revisién de este documento incluye un
mayor detalle en los aspectos metodolégicos y nuevas perspectivas en el analisis deriva-
do del enfoque tedrico y de otras investigaciones realizadas que dan un nuevo marco
interpretativo a lo observado.

** Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <mafat@uaem.
mx>.

*** Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <omar@uaem.
mx>.

*#% Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <vmonte-
ro_82@yahoo.com.mx>.

##*#3% Universidad Auténoma del Estado de Morelos. Correo electrénico: <ilicuenca@
hotmail.com>.
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sistemas representacionales, como los cronolégicos y secuenciales, que
también se proyectan de izquierda a derecha, esto en las sociedades oc-
cidentales.

La elaboracién del mapa conceptual supone la construccién jerarqui-
ca, cuya légica da lugar a las ramificaciones y subordinaciones de
conceptos. La escritura del mapa conceptual que reproduce la secuencia
de escritura alfabética o del texto escrito, desvia la interpretacién y cons-
truccion jerarquica del mapa conceptual; sus consecuencias se expre-
san en la falta de entendimiento de las relaciones conceptuales y, en este
caso, de las problematicas conceptuales planteadas en los textos que se
leen.

En este capitulo se muestra cémo la jerarquia del mapa conceptual
se ve desplazada por secuencias narrativas tomadas de los textos a par-
tir de los cuales los alumnos elaboran el mapa conceptual. El estudio
encuentra que estas practicas son mecanismos comunes para evitar la
tarea de aprender significativamente. Conocer estos mecanismos puede
servir al docente para generar estrategias didacticas que estimulen un
cambio de actitud para favorecer el aprendizaje significativo.

En el capitulo 5 se ha expuesto cémo esta forma de abordar la tarea
de elaboraciéon del mapa conceptual puede, en algtin momento, formar
parte de las estrategias de resistencia en el proceso de apropiacién de la
herramienta del mapa conceptual.

Otro aspecto que se tratara en este capitulo es el de describir y anali-
zar la secuencia de lectura del mapa conceptual cuando éste es utilizado
para la exposicién de un tema. A partir de registrar la secuencia de
lectura se podra comparar:

a) El orden en que los conceptos son expuestos y leidos por los auto-
res del mapa conceptual.

b) Si el orden de dichos conceptos se deriva de la disciplina y teoria
de la que son parte.

¢) Si el orden de los conceptos se encuentra relacionado con la se-
cuencia expositiva del texto sobre el cual se ha realizado el mapa
conceptual.

METODOLOGIA

La investigacién conté con la participacién de tres investigadores, au-
tores de este capitulo; sus funciones fueron, profesor a cargo del grupo
(Omar Garcia Ponce de Leén), quien coordind las actividades académicas
y desarroll6 las clases a lo largo de los cursos semestrales. Participé un
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profesor invitado (Manuel Francisco Aguilar Tamayo), quien desarrollé
la sesién de instruccion sobre la elaboracién de mapas conceptuales, y una
tercera y cuarta investigadoras quienes realizaron observaciones y notas
complementarias (Virginia Hernandez Montero e Iliana Cuenca Alma-
zan) en dos de las sesiones.

Los estudiantes participantes fueron alumnos de educacién superior
de niveles de licenciatura y posgrado, alumnos regulares inscritos en sus
correspondientes cursos semestrales.

La intervencién y observacién se hizo en dos sesiones. Antes de la se-
sién de instruccién sobre la elaboracién de mapas conceptuales se reco-
mendo la lectura de un texto informativo sobre los mapas conceptuales
(Aguilar Tamayo, 2002) y se les proporciond la direccién de internet en
la cual podian obtener informaciéon y guias para el uso de CmapTools,
<cmap.ihmc.us>. Una semana después se realizé la sesion instructiva y
posteriormente la actividad en la cual los alumnos presentaron sus ma-
pas conceptuales y realizaron la exposicion sobre el texto leido, en esta
sesién se realizaron las observaciones que aqui se presentan.

Instruccién sobre la elaboracién de mapas conceptuales

La sesi6n de instruccién a los alumnos sobre la elaboracién de mapas
conceptuales se desarroll6 en tres horas. Se presentaron los aspectos de
las técnicas describiendo el mapa conceptual y sus caracteristicas, se desa-
rroll6 un ejercicio de elaboracion colectiva de un mapa conceptual con
base en un tema acordado en grupo y, posteriormente, los alumnos desa-
rrollaron un mapa conceptual individual y se dio la oportunidad de plan-
tear dudas y realizar comentarios.

Los mapas conceptuales desarrollados se hicieron a mano, pero se co-
mento a los estudiantes la existencia del programa CmapTools, <cmap.
ihmc.us>; se decidi6é no abordar la instruccién del mapa conceptual
junto con el software para poder concentrar més el aprendizaje de la téc-
nica y ajustarse al limitado tiempo de la investigacion.

Esta sesi6n, conducida por el profesor visitante, también tuvo la presen-
cia del profesor a cargo del curso. Una vez concluida la instruccién, se
solicité a los estudiantes el desarrollo de una tarea para presentarla en
la sesion de la siguiente semana.

La tarea de lectura y elaboracion del mapa conceptual

El profesor responsable del curso coment6 a los estudiantes la tarea por
desarrollar y su relacién con las actividades de la siguiente sesién. Se
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pidio a los estudiantes realizar una lectura y la preparacion de un mapa
conceptual sobre un texto determinado. Se mencioné que el mapa con-
ceptual serviria como apoyo para exponer y comentar las ideas principa-
les del texto en la siguiente clase.

El profesor hizo una breve introduccioén a la lectura para contextua-
lizarla en las corrientes tedricas del campo disciplinario de la sociologia
y coment6 algunos conceptos y problematicas relevantes a los que se
deberia prestar atencion, y también reiter6 la ayuda que podrian encon-
trar en el texto de referencia sobre la elaboracién de mapas conceptua-
les y del sitio de internet.

Los mapas conceptuales se solicitaron a mano o mediante CmapTools,
segun la preferencia del estudiante. Las lecturas fueron distintas para
cada uno de los grupos de licenciatura y posgrado.

Para los fines de este capitulo sélo se utilizara el ejemplo de un alum-
no de posgrado; se seleccioné este caso porque se le consideré repre-
sentativo de las estrategias que utilizaron la mayoria de los estudiantes en
la sesién que se observo y en la cual sélo participaron tres estudiantes
de cada nivel, debido al tiempo de clase. La estrategia se siguié desarro-
llando en otras sesiones que ya no fueron observadas.

Esta descripcién resulta complementaria a lo discutido en los capitu-
los 4 y 5. Para la descripcién de una experiencia més exitosa, en términos de
apropiacion de la herramienta del mapa conceptual y sus funciones
para ayudar al aprendizaje, puede consultarse el capitulo 3 de este libro.

LA SECUENCIA DE LA LECTURA Y LA EXPOSICION

El interés por la secuencia de lectura y exposicion del mapa conceptual
es relevante para conocer el proceso de representacién de la jerarquia
y del papel que juega la intencién comunicativa y/o narrativa en el orde-
namiento de los conceptos.

El mapa conceptual representa la jerarquia no sélo en términos de am-
plitud o generalidad de los conceptos, sino también de acuerdo con un
orden narrativo por medio del cual se deciden los conceptos que se van a
incluir y la secuencia en que se presentan, por esta razén, en el acto de
lectura, el mapa conceptual puede ser leido siguiendo rutas de lectura
(Aguilar Tamayo, en prensa) y éstas dan forma a lineas narrativas (Agui-
lar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004).

Lo que se ha observado en la experiencia, y en parte sistematizado en
este capitulo, es que en la practica de escritura y lectura del mapa con-
ceptual de los aprendices, la jerarquia conceptual es comtinmente sus-
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tituida por un orden caracterizado por lineas narrativas orientadas a la
exposicién o presentacién de un tema; esto, sin embargo, la mayoria de
las veces esto no se realiza de manera explicita y con conocimiento del
orden jerarquico del dominio de conocimiento disciplinar, sino como una
estrategia intuitiva mediante la cual se escribe el mapa conceptual de
la misma manera que se escribe un péarrafo.

Los estudiantes, ante la tarea de elaborar un mapa conceptual que re-
presente las ideas, conceptos o problemas relevantes de un texto, retoman
parrafos de los textos y transcriben el parrafo escrito, en una cadena de
conceptos que la mayor parte de las veces preserva las mismas cons-
trucciones sintécticas, por lo que el resultado son mapas conceptuales
lineales formados de largos parrafos en cada uno de los brazos.

Una de las funciones del mapa conceptual es servir como ayuda al
planteamiento didactico o la secuencia didactica, asi como de apoyo a
la exposicion, sin embargo esto requiere de un cierto procedimiento de
construccién y una buena calidad del mapa conceptual. La construccién
del mapa conceptual orientado a la exposicién o ayuda didactica hace
diferencia entre las secuencias didécticas y la forma jerarquica del mapa
conceptual (Novak y Gowin, 1988:106). Debe ademas distinguirse de
manera clara el objeto de su representacion, esto es, si se representa el
desarrollo tematico por abordar o si se representa un concepto segin
una perspectiva disciplinar, mientras que un mapa conceptual en la
primera perspectiva subordina los conceptos para desarrollar una ex-
posicién, el otro representa el orden del concepto en una disciplina que
no necesariamente es la mejor aproximacién didéctica.

En el caso estudiado no se esperaba encontrar en los estudiantes una
aproximacion didactica, pues no se trata de profesores o de la prepara-
cién explicita de secuencias didacticas a partir del mapa conceptual, sin
embargo, la actividad resultaba interesante en cuanto que implicaba la
elaboracion del mapa conceptual en dos tipos de actividad recurrente en
los procesos formativos en la universidad (y en otros niveles también) co
mo es la lectura y su reporte, y la exposiciéon tematica en clase.

LA LECTURA DEL MAPA CONCEPTUAL Y SU JERARQUIA

En el capitulo 1 se explicé que la lectura de los conceptos y palabras en-
lace crean un enunciado, que el propdsito del mapa conceptual es una
proposicion o afirmacién de conocimiento. Para el analisis que se plan-
tea aqui es necesario construir un concepto mas amplio que el de la
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proposicién, que es el de rutas de lectura, la cual es producto de la lectura
que realiza el lector y que es producto/productora de una secuencia.

La diferencia analitica entre la proposicion y la ruta de lectura es que
la primera permite realizar juicios para determinar su valor de verdad
en referencia al conocimiento disciplinar; la ruta de lectura permite en-
tender el sentido que tiene este conjunto de proposiciones en relaciéon
con lo que pretende el mapa conceptual, y permite verificar la coherencia
de lo que dice con respecto al sentido del mapa conceptual (Aguilar Ta-
mayo, 2004).

Las rutas de lectura son construcciones logradas mediante el uso de las
convenciones del sistema de representacién del mapa conceptual, pero
también cobran significado distinto en el proceso interpretativo, al igual
que un texto escrito es susceptible de interpretacion por parte del lector.

El mapa conceptual puede tener varias rutas de lectura, muchas de
ellas originadas en los conceptos de niveles superiores. En la figura 6.1
se presentan las posibles rutas de lectura de un mapa conceptual. Otro
concepto utilizado para describir la estructura del mapa conceptual es
el de brazo o rama, y se refiere a la ramificacién que se observa, prime-
ro y generalmente, después del concepto principal. El concepto de rutas
de lectura cobra relevancia porque, a diferencia del concepto de brazo o
rama, la ruta de lectura recorre desde el concepto del cual se inicia la
lectura hasta el altimo concepto del cual no puede continuarse la lectura;
una ruta de lectura puede terminar en ramas o brazos distintos, por
ejemplo cuando existen enlaces cruzados. El concepto de brazo o rama del
mapa conceptual es mas adecuado para describir su estructura.

El orden de los conceptos es, de acuerdo con la técnica propuesta por
Joseph D. Novak, de tipo jerdrquico (2010); esto significa que los concep-
tos mas generales ocupan niveles superiores en el plano del mapa con-
ceptual, mientras que los mas particulares se encuentran en el nivel mas
bajo. La jerarquia depende también del contexto de relaciones entre los
conceptos (Novak, 2002), es decir de la trama o red completa en la cual
se relacionan los conceptos, es por esta razén que el nivel que ocupan en
el plano puede variar, asi como su jerarquia, pues esta propiedad siem-
pre esta en relacién con el conjunto de conceptos que conforman el mapa
conceptual.

El origen de la jerarquia, aquello que decide el orden de los conceptos
descrito depende del dominio de conocimiento. La estructura de cono-
cimiento de una determinada disciplina, da origen a conceptos explicati-
vos con distintos grados de generalidad (Novak y Musonda, 1991:125), el
contexto en el cual se enmarca el mapa conceptual (Novak, 1998a:41;
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Novak y Musonda, 1991) y la intencién de la representacién, que puede
tomar en consideracién el dominio de conocimiento y el contexto, ademas
de que el mapa conceptual es orientado mediante la pregunta de enfoque
(Novak, 1998a:283). La pregunta de enfoque, o tema del mapa concep-
tual, orienta la construccion de éste y permite establecer qué conceptos
son los mas relevantes y qué debe “responder” o desarrollar el mapa con-
ceptual en construccion.

La representacién explicita de la jerarquia es importante pues a partir
de ella se organiza el conocimiento, y en términos del sujeto, el orden del
mapa conceptual permite inferir el conocimiento del sujeto que elaboré
el mapa conceptual respecto de un tema o dominio de conocimiento;
muestra también aquellas relaciones erréneas que pueden estar
relacionadas a concepciones erréneas (Novak y Musonda, 1991), y que
juegan un papel importante en la adquisicién de nuevo conocimiento,
limitando el entendimiento.

En el terreno didactico, la visibilidad de estas concepciones erréneas
es fundamental para el disefio de las estrategias de ayuda al alumno. La
posicién epistemolégica que sostiene Novak es que el conocimiento es
construido por los humanos mediante la adquisiciéon de conceptos y sus
relaciones que se integran a estructuras cognitivas previas, que juegan
tanto a manera de potenciadoras y restrictivas para los nuevos apren-
dizaje. La teoria del aprendizaje significativo de David P. Ausubel es el
marco explicativo de los procesos de asimilacién del conocimiento (Novak
y Musonda, 1991:129). La asimilacién implica un proceso de diferencia-
cién conceptual y proposicional que permite la construccion y el apren-
dizaje de la jerarquia de los conceptos.

TIPO DE JERARQUIAS EN EL MAPA CONCEPTUAL

La técnica del mapa conceptual establece que la organizacién de las es-
tructuras proposicionales deriva del concepto de mayor jerarquia y que
ocupa el lugar mas alto en el plano, sin embargo, el sentido del mapa con-
ceptual no deriva solamente del concepto principal, éste depende de una
relacion entre las estructuras proposicionales presentes y la jerarquia que
se establece para dar respuesta a la pregunta de enfoque o a un tema o pro-
blematica.

Otra forma de organizar la jerarquia del mapa conceptual es mediante
la narrativa, como en el caso de la historia, cuyos conceptos son utiliza-
dos para organizar y desarrollar el relato histérico (Padilla Arroyo, Aguilar
Tamayo y Cuenca Almazan, 2006). Otros trabajos han demostrado que el
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mapa conceptual posee cualidades narrativas (Aguilar Tamayo, en pren-
sa; Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004) y que éstas resultan mas evi-
dentes en mapas conceptuales expositivos originados con una intencién
didactica y comunicativa, distintos a mapas conceptuales personales o
privados cuya organizacién es mas idiosincratica (Aguilar Tamayo,
2004). Las cualidades del mapa conceptual, su organizacién y orienta-
cién son distintas cuando éstos se disefian explicitamente como ayudas
o medios para el aprendizaje o como estructuras de navegacién (Aguilar
Tamayo, 2011).

Otro tipo de narrativa puede introducirse en el mapa conceptual, que
a diferencia de la intencién didactica, comunicativa o disciplinaria, se ori-
gina en la reproduccién o imitacién de la narrativa de los textos que se
leen y a partir de los cuales los estudiantes elaboran los mapas concep-
tuales. La lectura de los textos y la lectura de los mapas conceptuales por
parte de los estudiantes universitarios puede en ocasiones darse como una
ilusién de comprension, ésta es la razén por la que a pesar de ser mapas
conceptuales fragmentados y “telegraficos”, no alcanzan a dar cuenta de
este problema (Glenberg, Wilkinson y Epstein, 1982).

En algunos casos es posible concebir mapas conceptuales que se inicien
con un determinado concepto y que su desarrollo conduzca a la exposi-
cién de un tema o concepto distinto (Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo,
2004), sin que ello signifique que las proposiciones del mapa conceptual
son equivocadas, aunque si supone que podria haberse seleccionado un
concepto distinto para iniciar el mapa conceptual. Lo importante no es
determinar si el concepto principal es equivocado, aunque relevante en
términos técnicos, lo que resulta mas interesante es qué hace coherente,
o aparentemente coherente, al mapa conceptual en el proceso de lectura.

A partir del andlisis de diversos mapas conceptuales (Aguilar Tamayo
y Padilla Arroyo, 2004) se ha podido establecer que el orden de los con-
ceptos depende, ademas de la jerarquia, contexto y pregunta de enfoque
(Novak, 1998a), de una intencién narrativa del autor del mapa conceptual
(Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004; Padilla Arroyo et al., 2006). El
sentido del mapa conceptual, que se construye con los elementos lingiiisti-
cos definidos por la técnica y cuyas funciones se explican por la perspec-
tiva epistémica de Novak y la teoria del aprendizaje de Ausubel,
depende también de un proceso de interpretacién cuya unidad es mas
amplia que la proposicion y que puede estudiarse a partir de las lineas na-
rrativas que contiene el mapa conceptual.

El interés por la narrativa como forma de construir y ordenar el cono-
cimiento y el pensamiento ha sido tratado por otros autores, uno de ellos es
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Jerome Bruner (1988, 1996 y 2000). Bruner identifica dos procesos de cons-
truccién de significados: un modelo paradigmdtico cuya funcién es la
explicacion de las cosas y que corresponde a la forma de conocer de las
ciencias naturales y fisicas, y un modelo narrativo basado en la interpre-
tacion que es la manera en que se desarrolla la literatura, el conocimiento
cotidiano y formas mas complejas como las ciencias humanas y sociales
(1996).

Este autor aclara que estos dos modos son irreductibles entre si, pero
que coexisten en la experiencia humana; si bien las ciencias naturales y
fisicas, debido a su principio explicativo, son un proceso de constituciéon
de proposiciones verificadas y verificables, el conocimiento narrativo es un
proceso de construccion de significados que no llegan a ser verificables,
sino coherentes, lo importante en todo caso no son las diferencias sino
los encuentros. Bruner dice que aunque el conocimiento cientifico es
explicativo y proposicional, el proceso de hacer ciencia tiene un carac-
ter narrativo, los procesos creativos y de especulacion cientifica son los
productores de hipétesis, la comprobacion de ellas es parte de un proce-
so distinto (1996:126). La vida y la accién del hombre son recuperadas
a partir de la construccién de relatos, ello incluye sus procesos de apren-
dizaje y de construccién de conocimiento.

La perspectiva de Bruner permite resolver el problema de la jerarquia
proposicional versus la narrativa. La organizacion narrativa del mapa
conceptual no anula necesariamente la jerarquia proposicional, pero
queda claro también que no los fusiona, sino que permite la represen-
tacién de ambos. La comprension de como se representa requiere mayor
sistematizacién por realizar en otras investigaciones, sin embargo, es po-
sible hacer una importante diferencia.

Se ha discutido que el mapa conceptual puede utilizar la narrativa para
ordenar los conceptos, esto es, una propiedad técnica. Y se ha visto que
esta propiedad técnica puede ser explorada y explotada, por ejemplo, en
la construccién del relato histérico y la organizacion de secuencias di-
décticas o como recurso descriptivo de contenidos; todos estos procesos
son de tipo explicito e intencionado por los autores de los mapas concep-
tuales. Los ejemplos que se discutirdn sobre la experiencia con alumnos
de licenciatura y posgrado difieren en que la construccién narrativa no es
intencionada, y no es una estrategia explicita de organizacién del mapa
conceptual, es, como se verd, producto de utilizar la organizacién del
texto, evitando la reorganizacién conceptual que implica un aprendiza-
je significativo y complejo.
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Los aspectos formales de la técnica del mapa conceptual establecen que,
en un mapa conceptual finalizado, la jerarquia se desarrolla de arriba
hacia abajo; de esta forma los conceptos que se encuentran en los mis-
mos niveles son equivalentes en su generalidad y/o amplitud, por lo que
la lectura del mapa conceptual tendria que considerar el desarrollo ho-
rizontal del mapa conceptual. La observacién realizada ha revelado que
es frecuente hacer la lectura en sentido vertical y diagonalmente.

En la figura 6.2A se muestra un esquema que representa la jerarquia
conceptual y la forma en que debe hacerse la interpretacién del mapa con-
ceptual. Debido a que la jerarquia es horizontal, la interpretacién debe
seguir un proceso por niveles jerarquicos, sin embargo, como se mues-
tra en la figura 6.2B, el proceso de lectura del mapa conceptual se efectia
en un orden distinto. Generalmente da inicio por la linea narrativa de la
izquierda y una vez que ésta concluye se pasa a la “siguiente”. Este es un
proceso comun en las exposiciones de alumnos en clase y el producto
de ellos es la creacién de lineas narrativas que desarrollan los conteni-
dos del texto de manera diagonal, en ese sentido los conceptos no son
presentados de acuerdo con la jerarquia.

LA TRANSFERENCIA DEL ORDEN DEL TEXTO AL ORDEN DEL MAPA CONCEPTUAL

La reproduccién de los textos en el mapa conceptual y su lectura en dia-
gonal (véase la figura 6.2B) es dominante en el proceso de exposicién,
su relevancia es que da origen a la ilusién o creencia en el estudiante, de
que el mapa conceptual se ha construido jerdrquicamente; de esta ma-
nera, las estrategias de imitacién y copia de las formas textuales escritas,
que se apoyan muchas veces en estrategias de seleccién orientadas in-
tuitivamente, desplazan estrategias de elaboraciéon maés relevantes para
el anélisis y la comprension del texto.

La verbalizacion del mapa conceptual, ya sea en el proceso de expo-
sicién o en su construccién mediante el ensamble de oraciones tomadas
de los textos escritos, crea la ilusién de coherencia, jerarquia y construc-
cién proposicional; al leerse en secuencia lineal, se relacionan conceptos
en cadena y con frecuencia los conceptos relacionados no tienen relacion
directa, sin embargo en la l6gica oral parecen ser correctos.

Para ilustrar y demostrar este proceso, se presenta a continuacién la
comparacién entre parrafo y fragmento de un mapa conceptual cons-
truido por un estudiante de licenciatura. El parrafo proviene del capi-
tulo de un libro cuya lectura fue solicitada a estudiantes de licenciatura
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FIGURA 6.2A
INTERPRETACION DE LA JERARQUIA DEL MAPA CONCEPTUAL

_I/ ‘

‘/’/7_ puede sufrir de
Enfermedad Transtorne del is o) -
‘_< Desarrolio capact M
puede causar 238 Una retriccion para determina la
realizT una
puede causar e
m Parccn
requiere de jn depende de
pusde ser # entre
cnusadu por Sociedad Factores y
- o) \ e, | TP obe
m determinada ¢ Y \
|
imitacidn f

por condiciones
del
pueden determinar
un tipo de

Eu(ermedad 'h'lnstnmo del
Desarrollo

puede causal

puede causar

Hy

puede ser
causada por

g

La interpretacion de la jerarquia del mapa conceptual debe hacerse segun la figura 6.2A.
Los patrones de lectura son distintos, pues dada la practica del sistema alfabético occi-
dental, existe la tendencia de comenzar la lectura del mapa conceptual por el lado iz-
quierdo (también su escritura), para continuar a la “siguiente” linea narrativa (véase la
figura 6.2B).



INDICE 133

(capitulo 5), se transcribe junto al subtitulo con el que inicia el aparta-
do de ese texto:

El modelo idealista-trascendental

El fil6sofo Emmanuel Kant modificé profundamente el modelo idealista
del proceso de conocimiento, que desdefiaba la existencia independiente del
objeto de conocimiento. El eminente pensador aleman afirmé que los ob-
jetos, la realidad, existen en si mismo: su existencia trasciende (es indepen-
diente) el hecho de que el hombre los conozca o no. Pero ademas postul6
que el conocimiento humano es limitado, y sélo puede tener acceso al fe-
némeno, a aquello que del objeto se nos presenta, sin poder acceder al nou-
meno, a la cosa en si misma (Emmerich, 1997:33).

En la figura 6.3 se presenta el mapa conceptual construido por una
alumna; este mapa conceptual se elaboré segtn la lectura del capitulo
completo (Emmerich, 1997:cap. 2). En el mapa conceptual, los concep-
tos: realista ingenuo, idealista simple, idealista-trascendental y teoria de la
praxis son desarrollados generalmente en los parrafos iniciales del
apartado correspondiente en el texto leido. En la figura 6.4 se puede
observar el detalle del mapa conceptual que se analiza comparando un
concepto con uno de los fragmentos del texto.

En la figura 6.4 se observa el parrafo del texto y se indica con las letras
mayusculas la secuencia en la que aparecen los conceptos que fueron
retomados para construir la parte del mapa conceptual que se presenta
en la figura 6.3. El orden en que aparecen es utilizado por la estudian-
te como orden jerdrquico, la cual no corresponde a la amplitud y/o gene-
ralidad de los conceptos y deja también de lado la secuencia l6gica, pues
en el ejemplo que se analiza hay conceptos que no son retomados y que
son relevantes para darle sentido a este parrafo, por ejemplo, el concep-
to cosa y objeto de conocimiento. Es posible observar, en la seleccién de
conceptos de la estudiante, que aunque utiliza las palabras no hay un
reconocimiento de los conceptos, un ejemplo de esto es el concepto “Los
objetos y la realidad trascienden”, sin poder indicar qué es lo que tras-
cienden, dejando fuera, precisamente, el énfasis de este modelo idea-
lista-trascendental.

En la figura 6.5 se puede observar claramente la manera en que la se-
cuencia de los conceptos y oraciones (véase la figura 6.4) es transcrita al
mapa conceptual, esto ocurre con otros brazos del mapa conceptual.

Esta forma de elaboracién del mapa conceptual se reproduce en otro
proceso que es su lectura y uso para la exposicién de un tema; la secuen-
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FIGURA 6.4
SECUENCIA EN QUE APARECEN LOS CONCEPTOS EN EL TEXTO
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cia de lectura crea la ilusiéon de una construccién proposicional, sin
embargo, como podra verse mas adelante, se trata de fragmentos unidos
utilizando elementos gréaficos del mapa conceptual sin que la estructura
general se trate de una sintesis o una representaciéon mas general o es-
pecifica de las problematicas presentes en los textos.

ANALISIS DE LA EXPERIENCIA

Ambos grupos, de la maestria y la licenciatura presentaron resistencia al
uso de la técnica del mapa conceptual; algunos alumnos de la maestria
con conocimiento de otras técnicas de representaciéon, como los cuadros
sinépticos y los mapas mentales, preferian presentar sus esquemas
siguiendo esas formas de representacion. A partir del didlogo con los
alumnos de la maestria fue posible advertir que se trataba de una forma
de evasion para evitar la tarea de realizar el mapa conceptual.

Del grupo de maestria se ha seleccionado un caso para presentar. El
grupo estaba compuesto por diez alumnos de los cuales sélo cuatro pre-
sentaron mapas conceptuales cumpliendo con las normas técnicas, los
otros estudiantes presentaron esquemas hibridos respecto a los cuales se
decidié que no podian ser considerados como mapas conceptuales. Los
andlisis que se presentaran utilizando un caso fueron aplicados a los tres
mapas conceptuales restantes. Debe decirse que estas estrategias anali-
ticas han sido aplicadas en mas casos (por ejemplo, en el capitulo anterior);
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sin embargo, con la finalidad de hacer este capitulo mas especifico nos
centraremos en un ejemplo paradigmaético del grupo de la maestria.
El mapa conceptual que se presenta en la figura 6.6 fue elaborado por
un alumno a partir de la lectura de un capitulo del libro de Davila y
Martinez (1999), la versién que se presenta es una trascripcién del ori-
ginal realizado a mano, se ha respetado la disposicion espacial del original
y las palabras enlace faltantes son parte de las caracteristicas del origi-

FIGURA 6.6
MAPA CONCEPTUAL ELABORADO POR UN ALUMNO DE POSGRADO A PARTIR
DE LA LECTURA DEL LIBRO DE DAVILA Y MARTINEZ (1999)
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nal. El mapa conceptual carece de una pregunta de enfoque y el concepto
seleccionado corresponde al tema de la unidad que se trabaja en el
momento. El desarrollo del mapa reproduce el orden de exposicién del
texto a partir del cual se elaboré.

En la figura 6.7 se presenta un esquema que representa la secuencia
en que fue transcrito el mapa conceptual al pizarrén para su exposicion.
Esta secuencia de escritura, aunque se trate de la transcripcion del ori-
ginal en papel, fue reproducida por un alumno en la secuencia de lec-
tura y exposicién que se puede observar en la figura 6.8.

FIGURA 6.7
ESQUEMA QUE MUESTRA EL PROCESO DE ESCRITURA
DEL MAPA CONCEPTUAL EN EL PIZARRON
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Puede suponerse que el orden de escritura es légico, ya que el sujeto
proveniente de una cultura occidentalizada y alfabetizada y que desarro-
lla estrategias para utilizar el espacio de escritura de izquierda derecha,
tal como lo condiciona el sistema alfabético en que la palabra y las
oraciones se escriben de izquierda a derecha. El aspecto grafico del mapa
conceptual hace que la escritura no se realice linea por linea, es decir, de
nivel en nivel siguiendo un orden horizontal, como ocurre en el texto
escrito, pero si brazo por brazo del mapa conceptual. Después de termi-
nar un brazo, continia el siguiente.

La condicién que impone el sistema representacional alfabético en la
escritura de izquierda a derecha no necesariamente condiciona la lectu-
ra y exposicién del mapa conceptual, pues éste puede comenzar a leerse
desde cualquier concepto, por ejemplo, con un concepto central o ubica-
do al lado derecho del mapa conceptual; sin embargo, el orden de lectura
y exposicién que hacen los estudiantes reproduce en su mayoria, y en
la mayoria de los casos, el orden de la escritura.

Las secuencias que se muestran en las figuras 6.7 y 6.8 son represen-
tativas de los mapas conceptuales presentados por la mayoria de los
alumnos; algunas diferencias con respecto a ellas se debieron a un mal
célculo del espacio disponible cuando eran copiados al pizarrén, lo que
obligé a su rediseno y los alumnos recurrieron a otras estrategias para
el uso del espacio disponible, lo que evidentemente modificé el patrén o
secuencia de escritura y lectura con respecto a la versién en papel.

LA ESTRUCTURA DEL MAPA CONCEPTUAL, LA NARRATIVA ROBADA AL TEXTO

Se hizo un anélisis comparativo entre la secuencia de los conceptos en el
mapa conceptual y la secuencia de éstos segiin aparecen en el texto que
sirvié de base para la elaboracién del mapa conceptual, el analisis se pre-
senta en la figura 6.9. En este mapa conceptual se muestran grupos de
conceptos designados con las letras A, B, C, D y E. Una vez agrupados
los conceptos es posible observar las “uniones” entre los grupos, que en
este caso ocurre mediante la liga de un concepto de un grupo a otro
grupo. Esto resulta relevante por lo siguiente: los grupos B, D y E son
desarrollados secuencialmente en el texto como temas. Los conceptos
al interior de los grupos son presentados de acuerdo con la secuencia de
parrafos; por ejemplo, los conceptos de los grupos B y E tienen una se-
cuencia idéntica al parrafo del texto del cual fueron tomados los concep-
tos; son, por asi decirlo, transcripciones de los pdrrafos; de la manera que
ha sido ejemplificado en las figuras 6.4 y 6.5.
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FIGURA 6.9
GRUPOS DE CONCEPTOS QUE CORRESPONDEN
A SECUENCIAS DE PARRAFO EN EL TEXTO

- ~
P N
N
pre e
= N .
e .
N .
N ’
Q (]

3 ! basada en
uestas'de
oy

.
/

4

. {
, .
.

P .
y Estudios complejos | *,

Y
‘

Escuela de relaciones
humanas

se expresa en

Competencia |
empresarial
\ /
er

TN

clc’lsi}::os
\

4 .
\ [ cohesién individual |
grupal |

. desanollados en
I

como son:

existe igual en

”

sufren cambios en

.
.

LN

f buscan
2 -

Descripciones realistas

con cambios es

importancia)de) Investigacién cuadlitativa

((creencias )(vatores )(wormas ). 4,___-———""""‘ ;

.y
al |

Tangible de la Creencias de
cultura la realidad

Cada area marcada por las letras corresponde a parrafos transcritos a manera de mapa
conceptual.

En los mapas conceptuales con un adecuada construccion jerarquica
es comun encontrar grupos de conceptos subordinados a un concepto de
mayor jerarquia, sin embargo, en este caso la subordinacién se hace a
un titulo de apartado de texto y no a un concepto. Otro aspecto por
considerar es que la relacién entre las agrupaciones de conceptos es muy
general y descriptivo, sin enlaces cruzados, por lo que el mapa concep-
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tual no logra representar de manera integrada los distintos aspectos tra-
tados en el texto.

La jerarquia de los conceptos no corresponde a su generalidad o a un
orden disciplinario, sino a la secuencia con la que son mencionados en el
texto sobre el cual se ha elaborado el mapa conceptual. Lo relevante no
es calificar al mapa conceptual como incorrecto o determinar si la téc-
nica no se ha aplicado correctamente, aunque puede ser el caso; lo que
interesa es mostrar que el trabajo de la construccién de la jerarquia se
deja de lado para representar la secuencia del texto, lo cual supone pro-
blemas importantes para el aprendizaje significativo de los conceptos
cientificos, y ademas permite entender los mecanismos de evasion del
estudiante al enfrentarse a la tarea del analisis del texto mediante la téc-
nica del mapa conceptual.

En algunos otros casos, en lecturas cuya secuencia expositiva corres-
pondia a un método deductivo, el mapa conceptual presenté un mejor
orden en la jerarquia, pero ésta se derivo de la apropiacion de la secuen-
cia del texto y no de una intencién del alumno por cumplir la tarea.

Novak (2010) ha encontrado, en su experiencia en la ensefianza y la
aplicacién de los mapas conceptuales, que los alumnos mantienen cier-
tas resistencias a la elaboracién de los mapas conceptuales, sobre todo
cuando tienen un dominio sobre las estrategias de aprendizaje memo-
risticas y éstas les han servido para alcanzar el éxito escolar. No es ex-
trafia, por tanto, la manifestacion de estrategias de resistencia al uso de
la herramienta, lo que constituye un hallazgo es el mecanismo de evasion
vy simulacién que utilizan los alumnos, tanto de manera consciente como
instintiva.

Algunos alumnos realizaron el mapa conceptual solicitado a partir
de las primeras tres o cuatro paginas del texto. La mayoria de los estu-
diantes seleccionaron el concepto que iban a trabajar del titulo del capi-
tulo, la constante fue utilizar la linea narrativa del texto para ordenar los
conceptos en el mapa conceptual elaborado, lo cual hicieron de manera
intuitiva, es decir, no hay una apropiacién de la linea argumental del
texto para reconocer la intencién expositiva del autor y reproducir de ma-
nera explicita esta narrativa.

Resulta evidente, como advierten Novak (1998a) y Ausubel (2002), que,
entre otras cosas, para aprender significativamente se requiere por parte
del alumno una actitud para aprender significativamente. Si bien existen
distintas estrategias para incentivar el cambio de actitud, para de esa ma-
nera cambiar la forma en que se utiliza el mapa conceptual, en el contexto
de la educacién superior las estrategias se pueden ver mas restringidas.
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Las formas de intervencién y el mayor énfasis en la responsabilidad del
alumno hacen maés dificil incidir en el cambio de las prdcticas de simu-
lacion ya discutidas en el capitulo anterior.

Evidentemente existen alumnos con una actitud distinta, los limites en
sus practicas con mapas conceptuales proceden mas bien de lagunas
en su propia formacion; sin embargo, como se ha evidenciado en el
capitulo 5, el esfuerzo y la estrategia que supone la elaboracién del mapa
conceptual los llevé a apropiarse de la secuencia narrativa y asi resolver
el problema de cémo ordenar la jerarquia de los conceptos.

Sin duda el dominio de la técnica del mapa conceptual es importante,
sin embargo, lo que ha mostrado este caso en el que se presenté a los
alumnos la técnica en una sesioén de tres horas, y en aquéllos con los que
se trabajé durante un semestre, es que la técnica del mapa conceptual no
resulta simple de entender ni de llevar a cabo. Otros factores impiden una
apropiacién inmediata de la técnica; algunos, como se ha dicho, son parte
de la actitud del alumno frente al conocimiento, y otros tienen que ver
con la cultura escolar, las practicas de evaluacién, las creencias sobre la
ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento.

En el didlogo y el trabajo diario con los alumnos se han observado las
carencias de una formacion sélida en elementos conceptuales para com-
prender el conocimiento cientifico, las dificultades en el uso del concepto
para el planteamiento de problemas y el analisis de la realidad, ademas
de la carencia de conocimiento de técnicas de aprendizaje y con ello, la
dificultad de elaborar estrategias cognitivas adecuadas para resolver los
problemas.

El mapa conceptual sigue siendo una estrategia importante para ayu-
dar al aprendizaje de conceptos, sin embargo, se requiere atender otros
aspectos sin los cuales la técnica puede quedar fuera de las estrategias
deseables debido a que el estudiante no logra usar el mapa conceptual
como un artefacto para el pensamiento y como parte de los métodos de
anélisis. No debe esperarse que el uso del mapa conceptual resuelva
todos los problemas, sino mas bien debe ser parte de las ayudas y
estrategias didacticas para acelerar y promover oportunidades de apren-
dizaje mas complejas, y cambiar las percepciones de estudiantes y pro-
fesores sobre lo que significa aprender y ensenar.
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