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RESUMEN

En los últimos años venimos constatando que el desarrollo de capacidades cognitivas y comunicativas de los ingresantes a las carreras de Ingeniería, está sufriendo, respecto a años atrás, un deterioro que exige adoptar medidas para superarlo y consecuentemente, en la Cátedra de Física, se han modificado las estrategias docentes que se usaban antes de la implementación del Polimodal. En  este  trabajo se hace un estudio comparativo de la respuesta de diferentes cohortes de ingresantes ante las modificaciones introducidas para paliar las crecientes dificultades que muestran los alumnos. Referimos cómo  se ha rediseñado la práctica docente, basándonos en resultados de investigaciones educativas en Ciencias, con las finalidades de que los estudiantes logren ubicar el discurso didáctico en el contexto adecuado, y de que sean capaces de identificar sus propósitos  y reconocer los datos nuevos aportados que deberán incorporar a su estructura cognitiva, sin descuidar que, a su vez, el docente sea capaz de evaluar la respuesta  que provoca el discurso en los diferentes contextos de llegada. Enfatizamos  el objetivo de desarrollar competencias de lecto-escritura académica en los alumnos, como un contenido transversal explícito de la asignatura. Referimos algunos resultados, concernientes a contenidos actitudinales  de la asignatura Física I. 

 Introducción


Algunas de las  causas por las cuales  muchos alumnos ingresantes fracasan en el primer curso de Física, son el escaso desarrollo de competencias comunicativas, de habilidades relativas al manejo del material simbólico, y el no haber  afianzado el pensamiento lógico.  El rol del docente debe ser entonces guiar al alumno en la tarea de aprender, pero para hacerlo, debe establecerse una  comunicación fluida con el aprendiz. Ésta tiene lugar en dos niveles: el de las palabras literales utilizadas, y el de los significados que se perciben subjetivamente, ya que “el significado de las palabras no se encuentra en las palabras sino en nosotros” (Nickerson, 1994), y por ello no se puede partir de la suposición de que los significados encierran realidades inmutables. Por otra parte, los contextos determinan los significados, y  muchos de los problemas  del pensamiento, en el aula de Física, surgen a causa de un error de significado durante el acto de pensar o durante el diálogo profesor-alumno.


En lo que respecta al lenguaje, el de la Física, aparentemente objetivo, presenta dificultades para su comprensión por las connotaciones no disciplinares que contiene.


Atendiendo a este problema, iniciamos la tarea explícita y sistemática de desarrollar competencias comunicativas críticas en los alumnos. Desde hace ya más de una década, en nuestras investigaciones sobre enseñanza-aprendizaje de la Física en los primeros cursos universitarios, se ha mostrado explícitamente nuestra preocupación sobre la incidencia del lenguaje en los resultados de las intervenciones didácticas empleadas. Respecto a los problemas de aprendizaje relacionados con el escaso dominio del lenguaje, usamos este término  en  sentido amplio, es decir, refiriéndonos tanto al lenguaje técnico propio de la disciplina  -que incluye el lenguaje simbólico de la matemática, el lenguaje gráfico y otros sistemas de representación-  como al lenguaje materno.


Consecuentemente, hemos rediseñado nuestra práctica docente basándonos en resultados de la investigación educativa en ciencia, a fin de que los estudiantes sean capaces de situar el discurso didáctico en el contexto debido, puedan identificar sus propósitos  y reconocer los datos nuevos aportados que deben  incorporar a  sus esquemas de pensamiento. Por otra parte,  procuramos que, a su vez, los docentes de la Cátedra controlen los efectos que provocan sus discursos en las diferentes situaciones comunicativas en las que se hallan insertos.

 
Nuestras primeras investigaciones sobre esta temática, se relacionaron con el uso y comprensión del lenguaje simbólico de la disciplina (Ragout de Lozano,S. y Cárdenas, M, 1992; Ragout de Lozano,S. y Cárdenas, M, 2002). Sin embargo, y a medida que pasa el tiempo, nuestra preocupación,  restringida originalmente a la incomprensión de los   símbolos (preferentemente los matemáticos), se ha ampliado abarcando otros ámbitos donde se registra la deficiencia en el uso del lenguaje natural, problema que se agudiza  año a año. 


En la actualidad, muchos de nuestros  alumnos no saben leer, escribir o expresarse oralmente de manera correcta. Los estudiantes deberían exhibir un dominio calificado de tales habilidades, ya que el “leer” en realidad requiere que el estudiante sea capaz de realizar una lectura comprensiva y crítica mediante la cual discrimine lo fundamental de lo secundario. En cuanto a “escribir o hablar”, lo que se pretende es que el alumno sepa elaborar textos orales o escritos,  respetando reglas gramaticales (y ortográficas, en el segundo caso),  y  empleando un vocabulario adecuado al contexto específico de la disciplina.


La enseñanza formal está dirigida a generar aprendizajes, y gran parte de los mensajes emitidos y de los códigos utilizados por el profesor o por los textos, tienen el fin de provocar, de una u otra manera, el desarrollo cognitivo de los alumnos, puesto que  el pensamiento eficaz requiere una habilidad en un medio simbólico. Este es un punto crucial, pues normalmente damos por sentado que lo que escuchamos o leemos es lo que se ha dicho o escrito (Echeverría, R, 2005), y suponemos que lo que decimos o escribimos es lo que los demás van a escuchar o leer. La experiencia nos demuestra, muy a menudo, que hay un espacio  crítico  entre emisor-receptor que suele ser llenado con juicios personales, produciéndose de esta manera problemas profundos en la comunicación. 


Por otra parte, la escritura constituye en sí misma un medio para el pensamiento, pues no es sólo una manera de representarlo.  Scardamalia y Bereiter (1985 ) afirman que la escritura es paradigmática para muchas tareas intelectuales y sabemos que a nuestros estudiantes les cuesta escribir, lamentablemente, cada vez más.


Además, podría suponerse que el uso cada vez más frecuente de las TIC’s, requiere menores competencias de lecto-escritura académica, pero según E. Ferreiro (2001, pág 24), autora con quien coincidimos, “esas tecnologías, exigen, en cambio, capacidades de uso de la lengua escrita más flexibles que las que estábamos acostumbrados a aceptar” : las computadoras restablecieron con fuerza la prioritaria necesidad del manejo eficiente de la escritura.  Actualmente, la superexplotación de recursos gráficos en los nuevos libros de texto de Física, que se realiza  para guiar la interpretación del estudiante, revela  un reconocimiento implícito de sus limitaciones. Por esta razón, para estas generaciones de la “cultura de la imagen”, se recurre al empleo de recursos tales como dibujos, recuadros, diferentes colores y tipografías,  pues  las palabras resultan cada vez más insuficientes. 


Todo lo que hemos mencionado anteriormente constituye el marco de referencia desde el que nos hemos situado para rediseñar el material de trabajo de la Cátedra de Física. 

La realidad de los alumnos


Como es bien sabido, la pobreza, vaguedad, ambigüedad y polisemia caracterizan el lenguaje cotidiano que manejan los alumnos. 

El sistema semántico utilizado (Lahore, A., 1993), determina la clasificación de los datos de la realidad. Esto implica que la adquisición del lenguaje científico por parte del alumno es mucho más que la adquisición de un nuevo sistema semántico: es un proceso que conlleva a un nuevo modo de aprehender la realidad. Por otra parte, el lenguaje simbólico (matemático, gráfico y sobre todo verbal) es un agente esencial en el proceso de adquisición del conocimiento (Muñoz Chápuli, 1995). Aprender implica poder transformar la información y no sólo memorizarla, y el lenguaje es el instrumento que permite al alumno operar, codificar, etiquetar y dar significado.

 De ahí los inmensos riesgos que se corren, si los docentes dan por sentado que los alumnos conocen los significados específicos de la disciplina y no se detienen a constatarlo.

Las exigencias implícitas de los currículos de las ingenierías referidas a competencias lingüísticas de los alumnos.

El fracaso que la mayoría de los estudiantes de las carreras de ingeniería de nuestra Facultad ha sufrido durante los procesos de Acreditación ante la CONEAU, en lo referente a la competencia “Habilidades para la comunicación escrita” de la prueba ACCEDE, no es un dato menor. Este hecho debe ser asumido por la unidad académica, y por todos los docentes de la misma, y debe ser subsanado con acciones concretas al respecto.


En nuestras investigaciones, hemos indagado sobre qué competencias lingüísticas pretenden o esperan  los profesores de los alumnos ingresantes. Según los resultados obtenidos en nuestro ambiente de trabajo (Ragout, S y col., 2007), los requerimientos de los docentes, respecto a  competencias comunicativas, abarcan habilidades lingüísticas, de interpretación y de traducción de diferentes formas de expresión, indispensables para establecer una buena comunicación en el aula y para el efectivo aprovechamiento de los libros de texto, cuyo uso las autoras consideramos  obligatorio en el nivel universitario, aunque sabemos que, en la práctica, no ocurre en muchos casos. 


Parecería que no todos los docentes son conscientes de que el lenguaje tiene importancia tanto en su operación ad extra, es decir, en los efectos que produce en los demás, sino en su dimensión in intra (influencia que ejerce hacia dentro del que habla), que no es menos valiosa: el esfuerzo de expresar con nombres adecuados lo que una cosa es, no sólo esclarece y ordena el saber del que eventualmente escucha o lee, sino, y principalmente, el de quien está hablando. Y este hecho, ampliamente estudiado (Oerter,R., 1975; Cross, G., 1984) es una realidad que no puede ni debe ser subvalorada en la didáctica de ninguna disciplina. No se puede olvidar que "el cuerpo básico de conocimientos de cualquier disciplina académica se adquiere mediante el aprendizaje por recepción significativa y es merced a este tipo de aprendizaje, a través del lenguaje, como la humanidad ha construido, almacenado y acumulado su conocimiento y cultura" (Ausubel,D.,  Novak, J. y Hanesian, H., 1978).

Rediseño de la Práctica Docente

Bien sabemos que cada disciplina está hecha de prácticas discursivas propias, involucradas en un sistema conceptual y metodológico y, en consecuencia, aprender una materia no consiste sólo en adquirir sus nociones y métodos, sino también en manejar sus modos de leer y escribir característicos. Por esta razón, al ingresar en la comunidad disciplinar del área que han elegido, los estudiantes deben apropiarse de sus usos instituidos para producir e interpretar sus propios textos. Creemos que este aprendizaje  -que durante mucho tiempo se consideró algo adquirible de manera automática –  hoy, por distintas y complejas razones, necesita ser enseñado por los miembros de la misma cultura disciplinar que inicia a los recién llegados en las formas de interpretación y producción textual empleadas en su dominio de conocimiento.


En efecto, venimos constatando, en estos últimos años, que el desarrollo de capacidades cognitivas y comunicativas  de los ingresantes a las carreras de ingeniería está sufriendo un deterioro creciente, que nos exigió adoptar algunas medidas de orden práctico para intentar superarlo a la mayor brevedad.


Atendiendo a estos nuevos requerimientos, en  la Cátedra de Física los docentes hemos modificado las estrategias que empleábamos antes de la implementación del Polimodal y al mismo tiempo, rediseñamos la Cartilla de Apoyo Docente a los estudiantes de la Cátedra de Física Experimental I, a partir de resultados de la investigación educativa en ciencias realizada, y de la experiencia cotidiana en la práctica docente.

Todo este proceso  se llevó a cabo con el propósito de que los alumnos logren ubicar el discurso didáctico en el contexto adecuado y de que sean capaces de identificar sus propósitos y reconocer cuáles son los nuevos datos que deben  incorporar en su estructura cognitiva durante esta nueva etapa de aprendizaje.
De manera paralela, enfatizamos el objetivo de desarrollar en los alumnos, competencias de lecto-escritura académica que les sean útiles en las distintas asignaturas del plan de estudio de toda su carrera .


Nos proponemos en el presente trabajo mostrar de qué modo hemos rediseñado el Texto de Apoyo Docente de los alumnos de Física I,  y cuáles son las ideas que nos guiaron en la selección de los diferentes tipos de actividades incorporadas. Intentamos además que los alumnos modifiquen positivamente su comportamiento en relación con el entorno en el que transcurre su aprendizaje, y respecto al rol que les compete como gestores de su propio aprendizaje.

Sabemos que considerar la lectura como un proceso constructivo conlleva utilizar enfoques muy distintos a los que se han venido utilizando para desarrollar la comprensión lectora. Implica que ya no se enseñarán más técnicas aisladas de comprensión sino que esta será evaluada con métodos acordes a la nueva concepción que de ella tienen los docentes. Porque la lectura no es: decodificar palabras de un texto; contestar preguntas después de una lectura literal; leer en voz alta; siempre leer solo y en silencio; una simple identificación de palabras.

Por el contrario, el proceso de la lectura es un proceso interno, inconsciente, del que no tenemos prueba hasta que nuestras predicciones no se cumplen; es decir, hasta que comprobamos que en el texto no está lo que esperamos leer. (Solé, 1994). 


Teniendo en cuenta algunos aportes de las teorías constructivistas del aprendizaje, emprendimos la reestructuración de la Cartilla de Trabajos Prácticos de la  Cátedra de Física I . Si analizamos comparativamente, el cuadernillo elaborado para el primer semestre del año 1998, se titulaba “Física I, Física Experimental I: Trabajos Prácticos de Resolución de Problemas”. El cuadernillo estaba compuesto por una colección de problemas, numerados de corrido del 1 al 129, con los correspondientes títulos en cada unidad temática.  Ya aparecía en él la inquietud de la Cátedra por ayudar al alumno a que, además de alcanzar el dominio de contenidos específicos de la asignatura  desarrollara  “habilidades y destrezas fundamentales en el trabajo científico”. La secuencia de problemas estaba realizada siguiendo el esquema conceptual y el orden temático del texto básico  de estudio: “Mecánica Básica para Ingenieros  y Físicos”, del Dr. Orlando Bravo, entonces Profesor Titular de la asignatura,  y se incluían, además de los problemas a resolver durante las clases de Trabajos Prácticos, algunos problemas o preguntas bajo el título “Autoevaluación”, con el objetivo de que los estudiantes hicieran un autocontrol de su dominio de los nuevos conocimientos adquiridos. En otras palabras, el que los alumnos pudieran resolver solos los problemas de la “Autoevaluación”, les servía como indicador de la buena marcha de su aprendizaje.


En la actualidad, esta voluntad de ayudar al desarrollo de múltiples competencias lectoras en los alumnos, se refuerza con el empleo de distintas estrategias en el nuevo “Texto de Apoyo Docente”  para actividades de la asignatura, elaborado en 2006 y ampliado en  2007. En este  material:


1-Se especifica el marco en el que se inscriben las asignaturas para las que el Texto de Apoyo aporta material de trabajo, preparado especialmente en la Cátedra con fines didácticos:

“Física I” (Ciclo Básico de Carreras de Ingeniería).

Física Experimental I (1ª Parte-Licenciatura y Profesorados en Matemática y en  Física)

Mecánica (Licenciatura y Bachillerato Universitario en Física).


2- En la portada se incluye un epígrafe de Isaac Newton,   que interpela al alumno con un lenguaje extra disciplinar perturbador:

“No sé cómo puedo ser visto por el mundo, pero en mi opinión, me he comportado como un niño que juega al borde del mar, y que se divierte buscando de vez en cuando una piedra más pulida o un trozo de nácar más bonito de lo normal, mientras que el gran océano de la verdad se exponía ante mí completamente desconocido”.

 
En clave poética se metaforiza la conducta científica y el texto interroga al alumno para que contextualice el alcance de su contenido. Debe preguntarse desde el inicio de la actividad: ¿Por qué este fragmento aquí?, ¿qué tiene que ver conmigo y con las “fórmulas” que tengo que conocer?.

La inferencia surge como operación obligatoria que el estudiante debe realizar para descubrir cuál debe ser su actitud ante el conocimiento científico. Es posible que comprenda que la capacidad de asombro debe ser el móvil de su actividad cognoscitiva, y que talvez pueda realizar, con mucho esfuerzo, un aporte mínimo comparado con la inconmensurabilidad del saber ignorado. Quizás, a partir de aquí, se interese por conocer otras ideas de Newton, por descubrir su faceta humana y esta búsqueda, a su vez, lo conecte con aspectos novedosos de un  mundo cultural que ensanchará sus horizontes en la medida que lo interrogue.


3- En el nuevo cuadernillo, se abandona la impersonalidad del viejo título “Trabajos Prácticos  de Resolución de Problemas” y se explicita, con  el nombre  “Texto de Apoyo Docente”, el propósito orientador y propiciador de experiencias positivas de aprendizaje asumido por la Cátedra.
En la ambigüedad de este título aparece la intención que orienta su construcción. El texto de consulta se constituye en una ayuda doble: al docente le permite mejorar su llegada al alumno, y a éste le permite sentir más cercana la presencia de su profesor. 


4- Se incorpora a la nueva Cartilla el reglamento interno de la asignatura que, desde el comienzo, orienta al alumno no sólo en el uso del material escrito, sino en las pautas que debe cumplir para regularizar la materia: régimen del cursado, modo de evaluación de contenidos, requisitos exigidos, etc. También se incluye el programa analítico de la asignatura, indicándose la bibliografía recomendada para cada Unidad.


5-Se distinguen y  jerarquizan, desde la primera página,  distintos tipos de actividades que conllevan diferentes niveles de exigencia para el alumno y que en el interior, son destacadas empleando íconos, letras mayúsculas, distintos tonos de sombreado. Los problemas de cada Unidad, además de un número, están discriminados mediante siglas: EC (problema que será resuelto en la clase teórica); TP indica que el problema corresponde a las clases Teórico Prácticas, y la letra P, señala los problemas que los estudiantes deben resolver durante las clases de Trabajos Prácticos.


6- Se recomiendan  libros de texto como material de estudio. La costumbre generalizada en los estudiantes de recurrir a apuntes incompletos, mal fotocopiados y sin referencias claras los lleva, a veces,  a reproducir frases insólitas y a transmitir un saber incoherente y confuso del que “nadie puede hacerse cargo”. Esta situación, perturbadora por partida doble,  llevó a la Cátedra a recomendar el empleo de alguno de los libros que se indican, para estudiar cada unidad temática. Creemos que al recurrir a las fuentes, el alumno desarrolla  destrezas que propician la integración de contenidos. Fichar un libro supone indagar en un índice donde la proporción espacial del contenido del tema le indicará al estudiante  el grado de importancia que a éste le otorga su autor, y podrá inferir también -a partir del tamaño de las letras usadas para abordar los temas- el grado de dependencia conceptual que cada uno establece con otros, de la misma disciplina. El no proponer ningún autor en particular, tiene como objetivo promover discusiones entre los usuarios de diferentes textos, acerca de algún contenido encarado de manera distinta según la preferencia del autor. Otra finalidad, y esta de carácter no académico, es facilitar el acceso de todos los alumnos a textos, ya sean  de  la Biblioteca, heredados, prestados, encontrados en librerías de “usados”, etc.


Luego de las indicaciones de orden general, se proponen tareas de diversa índole que se organizan en los siguientes apartados:

a) Preguntas de ambientación. 

b) Preguntas para responder antes de la clase de trabajo práctico. 

c) Tareas obligatorias para realizar en la casa.

d) Actividades experimentales y/ o investigación.

e) Adicionales (para ejercitación complementaria y autoevaluación del aprendizaje).

Todas las tareas señaladas apuntan, como contenido transversal, a afianzar y/o desarrollar competencias comunicativas, necesarias para que los alumnos operen acertadamente ajustándose al contexto disciplinar, y engloban  la propuesta de Morano, Micheloud y Lozeco (2005) sobre aquellas competencias lingüísticas y pragmáticas básicas que deben ser requeridas a los ingresantes a las carreras de Ingeniería. También tienen en cuenta los aportes de Solé (1994), quien divide el proceso de lectura en tres subprocesos cuyo desarrollo debe favorecerse desde las actividades  que propicie el docente. Solé recomienda que antes, durante y después de la lectura se realicen actividades que faciliten la comprensión. Según este investigador, conviene que  cuando uno inicia una lectura se acostumbre a contestar las preguntas en cada etapa del proceso lector: 

Antes de la lectura

¿Para qué voy a leer? (Determinar los objetivos de la lectura)

1. Para aprender.

2. Para presentar una ponencia.

1. Para practicar la lectura en voz alta. 

2. Para obtener información precisa.

3. Para seguir instrucciones.

4. Para revisar un escrito. 

5. Por placer.

6. Para demostrar que se ha comprendido. 

7.¿Qué sé de este texto? (Activar el conocimiento previo)¿De qué trata este texto? 8.¿Qué me dice su estructura? (Formular hipótesis y hacer predicciones sobre el texto). 

Durante la lectura

1. Formular hipótesis y hacer predicciones sobre el texto 

2. Formular preguntas sobre lo leído

3. Aclarar posibles dudas acerca del texto 

4. Resumir el texto

5. Releer partes confusas

6. Consultar el diccionario

7. Pensar en voz alta para asegurar la comprensión

8. Crear imágenes mentales para visualizar descripciones vagas 

Después de la lectura:

1. Hacer resúmenes. 

2. Formular y responder preguntas.

3. Recontar. 

4. Utilizar organizadores gráficos.


A continuación, hacemos una breve descripción de cada uno de los apartados que mencionamos anteriormente.

a)- Preguntas de ambientación 

Bajo este subtítulo proporcionamos y/o evaluamos conocimientos que, a nuestro juicio, los alumnos deben poseer para ubicarse adecuadamente en su rol de estudiantes. Creemos que para alcanzar la competencia comunicativa exigida, necesitan además del conocimiento del código lingüístico, adecuar ese código a diferentes variables: reconocer qué rol cumplen en la relación comunicativa, qué intención los guía en el momento de comunicarse, con quién lo hacen, cual es el código que deben emplear de acuerdo a la situación de enunciación y al tema, etc.  Por esta razón incluimos información que podría parecer redundante  sobre el funcionamiento interno  de la Facultad y de la Cátedra, modos de cursado y de promoción de la asignatura, programa, bibliografía general y específica de cada unidad temática, etc.  El objetivo de brindar y reiterar esta información es situar al estudiante en su rol de alumno de Ingeniería, e impulsarlo a ejercitar prácticas discursivas y no discursivas que afiancen su sentimiento de pertenencia a un espacio socio-cultural determinado: la Facultad. 


La misma finalidad persiguen las instrucciones que se imparten, por ejemplo, para rendir pruebas parciales y exámenes finales. Allí se les recuerda trámites que deben realizar previamente en oficinas de la Facultad, como la de inscribirse en la materia a rendir; llevar la libreta universitaria o  documento de identidad, etc.

Creemos que estas indicaciones funcionan como “ayuda memoria” y contribuyen a desarrollar la competencia cultural de los alumnos porque les van exigiendo, ya sea como hablantes u oyentes, ajustar su forma de pensar y sus saberes a un contexto que garantizará la interpretación adecuada de los términos que emplea en sus intercambios. Se debe tener en cuenta que la Cátedra atiende, sólo en Física I, más de 1100 alumnos, por lo que se debe tratar de hacer la mayor difusión posible de la información. La Cátedra dispone desde hace dos años de un sitio en Internet (www.herrera.unt.edu.ar/fisicaexperimetali) en  el que se reiteran mensajes de importancia, se proponen “desafíos”, se “postean” problemas resueltos, se publican novedades, etc., y donde cada alumnos puede conocer la calificación obtenida en las pruebas parciales, recuperaciones, etc. 

b)-Preguntas para responder antes de la clase de Trabajo Práctico. 

 
Estas actividades tienen como objetivo que el alumno lea previamente el material desarrollado en la clase teórica, y al hacerlo se embarque en el proceso de lectura que le asegura la comprensión. 


Algunas actividades refuerzan estructuras de significado: i) en el ámbito de la  sintaxis, y buscan mejorar el manejo de reglas para la formación de oraciones;  ii) en el dominio de la semántica, con el fin de que los alumnos conozcan y se interesen por la naturaleza y significado de las palabras y de las oraciones, de sus relaciones sistemáticas (sinonimia, implicación, contradicción, etc.), para que sean capaces de predecir las ambigüedades en palabras y oraciones, e  incluso detectarlas en el lenguaje natural. 


Por ejemplo, entre las actividades de carácter obligatorio figuran las de realizar glosarios con palabras “clave” de las diferentes unidades del programa. Este requerimiento exige a los alumnos volver sobre lo estudiado y realizar una sistematización y jerarquización de contenido para memorizar lo fundamental. 


Así el alumno, al realizar estos ejercicios, va construyendo ideas sobre el material estudiado, y va  extrayendo de él aquello que le interesa. Esto sólo puede hacerlo mediante una lectura individual y precisa, que le permite avanzar y retroceder, detenerse, pensar, recapitular, relacionar la información nueva con el conocimiento previo que posee. 


Se le solicita que “justifique” por escrito sus respuestas, y entonces se le da la oportunidad de plantearse preguntas, decidir qué es lo importante y qué es lo secundario. La solicitud de que “explique y ejemplifique” le exige la realización de operaciones metacognitivas que comprometen su razonamiento. Debe jerarquizar los conceptos estudiados. Al responder por escrito, el alumno pone en funcionamiento el mecanismo de la  traducción y  desarrolla la  psicomotricidad. Vuelca  su  pensamiento en  palabras  y  al intentar  dominar  el  lenguaje ordena y conquista  el  contenido  disciplinar  porque  -escribiendo y corrigiendo lo escrito-  encuentra el modo más adecuado de comunicarlo.

En estos apartados, el alumno afianza su comprensión de conceptos como los de sistema de referencia, sistema de coordenadas,  partícula, masa, etc., y precisa los alcances y matices de las palabras para emplearlas con propiedad en el área disciplinar.

Al tiempo que distingue los significados de valor general  que ciertas palabras tienen en la lengua materna, descubre los significados específicos que funcionan en el campo disciplinar de la Física. Y paralelamente, las actividades propician el desarrollo de destrezas operatorias propias del proceso lectural.


Si observamos detenidamente la propuesta de Solé, en las actividades del material de Apoyo Docente se ven implicadas todas las operaciones cognitivas que se señalan como propias de un lector activo, y cuya ejercitación ayudará al alumno a encontrar los modos de respuestas más adecuados en la situación comunicativa correspondiente, sea ésta un trabajo práctico o un examen parcial o final.

c) Tareas obligatorias para realizar en la casa

Estas se destacan con el ícono de una mano en alto. Algunas de ellas consisten en responder por escrito, en una hoja que podrá ser requerida por el docente durante cualquier clase práctica o teórica. Se incluyen en estos trabajos  preguntas similares a las de los exámenes finales o incluso un modelo de examen final.


Los docentes controlan y califican la ejecución de dicha tarea, revisando y corrigiendo los trabajos de los alumnos. En razón de la pobrísima relación docente-alumno, esta revisión se hace de manera aleatoria, es decir, sólo se examina un número reducido de respuestas, tomadas al azar. Sin embargo, pensamos que es una actividad que resulta provechosa, pues los estudiantes van tomando conciencia de la importancia de habituarse a expresar sus pensamientos por escrito, y toman conciencia de que la tarea de aprender requiere no sólo del docente sino también de su autogestión.

d)Actividades experimentales y/ o investigación   

Programadas para ser realizadas individualmente o en grupo (de no más de 5 personas), promueven la capacidad de observación y experimentación del estudiante (la asignatura Físca I no tiene actividades en laboratorios, por problemas de masividad e infraestructura). Además, la creación de grupos de trabajo suscita la discusión entre pares donde puede surgir la mutua colaboración en pos de alcanzar un aprendizaje significativo. Son experimentos sencillos que se llevan a cabo con elementos comunes y al alcance de todos, como monedas, papeles, reglas, etc. En cuanto a investigaciones,  se les propone, por ejemplo, investigar en internet sobre el origen histórico de los sistemas de unidades. 

Esta última  actividad propicia la lectura y de manera inconsciente los alumnos que la  realizan van adquiriendo un vocabulario técnico con el que se familiarizan mientras amplían su campo de referencias. Pensamos que, en el momento oportuno, estos alumnos podrán más fácilmente actualizar los contenidos que necesitan para operar en el contexto concreto de la situación problemática que les toque resolver.
e) Adicionales (para ejercitación complementaria y autoevaluación del aprendizaje)
En general, son problemas que fijan conceptos teóricos, ejercicios de verdadero-falso o actividades optativas, pensadas para que los alumnos desarrollen competencias metacognitivas: pensar sobre el propio pensamiento, reflexionar sobre el conocimiento que estiman haber adquirido. 

Como se ha observado hasta aquí, hemos creído conveniente agregar al Texto de  Apoyo actividades relacionadas  no sólo con el campo estrictamente gramatical, sintáctico o semántico de la lengua, sino incorporar otras que se sitúan en el campo de la  pragmática. Esta disciplina, que estudia el lenguaje en su relación con los usuarios y las circunstancias de la comunicación se preocupa sobre todo por “la operatividad” de las reglas de uso del lenguaje en un contexto situacional particular. En una situación concreta de comunicación el salto entre lo que se deja interpretar semánticamente y lo que hay que interpretar pragmáticamente es, a veces, enorme. El significado literal o convencional (el que tienen las expresiones por convención lingüística, el del diccionario) puede coincidir o no con el significado pragmático, que es aquel que resulta de la intención del hablante y del contexto de uso.


Aparte de los ejercicios que se incluyen en el texto de apoyo, en clase se realizan otro tipo de  actividades presenciales que promueven discusiones con y entre los alumnos, para  que  desarrollen sus capacidades de argumentar en un contexto científico. En estas situaciones de aprendizaje, por ejemplo, se toman respuestas incorrectas escritas por algún alumno en un examen, y se discute grupalmente el modo más acertado de responder. El objetivo de esta y otras actividades va mucho más allá de responder correctamente a una pregunta inicial.  Se busca implementar métodos que promuevan y mejoren la comprensión lectora de nuestros alumnos, que sean competentes, que puedan utilizar sus conocimientos previos para darle sentido a los nuevos textos que leen; que sean capaces de monitorear su comprensión durante todo el proceso de la lectura y puedan corregir sus errores de interpretación una vez que los hayan detectado. 

La respuesta de los estudiantes y sus cambios de actitudes


El elevado número de alumnos que cursan la asignatura Física I contrasta con el escaso personal docente de la Cátedra  (once graduados   y  seis  ayudantes  estudiantiles) y 

dificulta no sólo la puesta en práctica de las  modificaciones didácticas realizadas sino también la evaluación de resultados obtenidos. 


Resulta  difícil comparar el rendimiento académico de diferentes camadas de estudiantes, por una parte porque se produjeron modificaciones en el Ciclo Básico en 1999 (Física I se cursaba recién en el segundo cuatrimestre, donde recibíamos estudiantes que ya habían cursado y/o rendido asignaturas del área Matemática ) y luego en 2004 (la asignatura volvió a dictarse en el primer cuatrimestre), y entre otras razones, porque en la actualidad los ingresantes provienen de Escuelas Medias que modificaron su diseño curricular a raíz de la Reforma propiciada por la Ley Federal de Educación.

Desde hace muy poco tiempo  recibimos egresados del Polimodal, con formación más pobre que anteriores grupos estudiantiles, en las áreas de matemática, física y lengua. Si bien notamos que las dificultades son cada vez mayores en el área de la comprensión de contenidos específicos de la Física - pues cada vez son más los alumnos que no tuvieron en el nivel medio dicha asignatura-  podemos adelantar resultados alentadores en las actitudes de los alumnos comparados con grupos de épocas anteriores. Por ejemplo, muchos de ellos participan con entusiasmo en las actividades de búsqueda de significados en diccionarios. El resultado de encuestas internas de la Cátedra  muestra que gran número de estudiantes son conscientes de sus falencias comunicativas y las asumen, y también reconocen honestamente su falta de hábitos de estudio.


Sin embargo, observamos mayor dedicación al estudio de la asignatura,  porque los docentes exigimos y revisamos las tareas propuestas en el Texto de Apoyo Docente. Ellos reconocen ser “hijos del rigor”, como se autodenominan frecuentemente en las encuestas. Y también, nos sorprenden cuando en forma espontánea y desinteresada se acercan a presentar trabajos “extras”: algo interesante que encontraron en Internet (i.e., una monografía sobre los “air bags” de los automóviles, cuestión que se mencionó durante una clase teórica como ejemplo de desarrollo tecnológico surgido de la aplicación de nociones básicas de su primer curso universitario de Física), y que quieren compartir con sus compañeros y sus docentes; alguna animación o  simulación atractiva sobre alguno de los temas dados  en clase, a veces, hechas por ellos mismos. 

Por otra parte, recurren ahora con mayor frecuencia y continuidad a los horarios de consulta que proporciona la Cátedra, y solicitan que se aumente su número,  con el objetivo de cumplir con las tareas propuestas para las actividades prácticas o de prepararse mejor para alguna prueba. Registramos, también, un alto número de visitas al sitio web de la Cátedra.

 Sabemos que hay estudiantes que concurren a más de una comisión de Trabajos Prácticos, con el objetivo de reafirmar lo ya visto con anterioridad.


Apenas finalizado el  primer año de su carrera, varios se presentaron a los concursos de Ayudantes Estudiantiles, pues explicitan su deseo de continuar en contacto con los miembros de la Cátedra, lo cual nos hace pensar  que el clima emocional en el aula ha sido bueno.

Es nuestra intención desarrollar competencias de lecto-escritura académica en los alumnos como un contenido transversal explícito de la asignatura porque estamos convencidos de que son las instituciones las que deben ocuparse de conferir “ciudadanía” a la competencia lingüística, oral y escrita, dentro de la currícula de carreras universitarias no humanísticas, y considerar  a la lengua un contenido más, que debe desarrollarse  a lo largo de toda la permanencia en la facultad.  Coincidimos con P. Carlino (2005), cuando afirma “es imprescindible que nuestras instituciones se comprometan con las alfabetizaciones académicas y apoyen la labor docente con estatutos y con acciones manifiestas, que las promuevan y las reconozcan”. 


Sabemos que trabajar la dimensión concerniente a las actitudes, con el propósito de lograr un cambio actitudinal en el alumno implica que este asuma un compromiso y  una posterior acción. Por esto, creemos que el “Texto de Apoyo Docente” que hemos comentado en esta comunicación, ha alcanzado el estatus de un  “instrumento” adecuado para evaluar el grado de compromiso que el alumno manifiesta por la asignatura Física, mientras que para el docente ha significado ajustar su propio discurso para lograr el encuentro de objetivos comunes de las partes involucradas en el proceso enseñanza-aprendizaje. Desde esta perspectiva, el desafío de nuestra diaria tarea no será sólo una ilusión.

Para finalizar, traemos la voz de una de nuestras alumnas que en una encuesta anónima reciente, en la que se les pedía a los estudiantes que mencionara algunas dificultades que no se habían incluido en el cuestionario propuesto (Ragout, S. y col.,2007) escribió:

“ Me gustaría, si se puede, que existan más horas de consulta, ya que la mayoría me coinciden con los horarios de clase. Me resulta difícil estar al día con la materia por la rapidez con que se dictan los temas. 

 Pero, a renglón seguido,  agrega:

Valoro la organización y el esfuerzo que hace la Cátedra para ver prosperar a sus alumnos”.

¡Y esta es una hermosa respuesta!
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