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Resumen

En d mundo contemporaneo las necesidades sociales son influidas cada vez mas por
tendencias de carécter globa y ello exige innovaciones continuas en 10s procesos que tienen
que ver con la formacion del profesional, pues éste es un agente de cambio socid. Ante esta
Situacion, cualquier reiteracion acritica del método educativo, en su tradado intergeneracional,
debe ser mirada con recelo por su posibilidad reproductora de patrones incoherentes con las
necesidades redles de la sociedad. ES por eso que en la formacion escolarizada existe la
necesidad de minimizar las trabas que para las practicas docentes implican la epistemologia
dd profesor y élo va apargado a un mayor grado de acercamiento y revelacion de la esencia
de los procesos implicados. En este contexto, |os autores en su trabajo toman posicion respecto
a los conocimientos que deben permitir, en la estructura de la tarea de aprendizge, una
relacion més precisa entre |os objetivos de la formacion y las condiciones que se requieren
parael logro de los mismos.

Abstract

Social needs are increasingly influenced by globa tendencies in the contemporary world; and
they demand continuous innovations in the processes that have to do with the professionas
formation, as this is an agent of socia change. In this stuation, any criticism-lacking
reiteration of the educationa method in its inter-generation shift should be distrustfully
observed for its possihility of reproducing patterns that do not match to the present rea needs
of society.
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Therefore there is the need to minimize the teaching practice obstacles implied by the
educator’ s epistemology, and thisis at par to a closer approach and revelation of the essence of
the involved processes.

In this context, the authors take a stand concerning the knowledge which alows a more
precise connection between the educationa objectives and the conditions required for their
achievement, in the structure of the learning task.

INTRODUCCION

La concepcion de la educacion como fuerza de transformacidn socia junto alasinfluencias de
la globalizacion en todos los sectores que determinan nuestras vidas, han provocado que los
investigadores del quehacer educativo sientan cada vez mas desconfianza por la reiteracion
acritica de determinados métodos, dado al riesgo de que se reproduzcan patrones de actuacion
incoherentes con las compl gjidades de |os fendmenos que vive la sociedad actud.

Ejemplos de acciones concretas que ilustran esta desconfianza se pueden encontrar en €
campo de la didécticay en especid en la tarea de aprendizaje como unidad de andlisis, en la
que s bien por mucho tiempo ha sido abordada en su aspecto externo y funciond, ya se
percibe una penetracion en su estructura para responder a determinados modelos de
formacion.

Lamentablemente en carreras de Ciencias Técnicas no se ha avanzado lo suficiente en e
aspecto interno de la tarea de aprendizaje, especialmente en la ensefianza de la Fisica los
esfuerzos que se han redlizado por adecuar las potencididades de esta ciencia a las
necesidades de formacion del ingeniero no han provocado modificaciones sustanciales en la
edructura de la tarea de aprendizagje. Los profesores improvisan tareas con supuesta
orientacién profesional, pero al no responder a una concepcion general para su estructura, no
cumplen las expectativas de |as intenciones que les dieron origen.

En consecuencia, es objetivo de este trabgjo identificar determinadas fuentes de
conocimientos, en tanto referentes, que pueden favorecer @ proceso de estructurar la tarea de
aprendizaje con orientacion profesional.

DESARROLLO

El carécter histérico socia de la educacion explicael proceso de transferenciade las précticas
educativas que se da entre generaciones de profesores. Este fendbmeno, denominado
“epistemologia del docente” (Tanoni, 2001 en Aguilera, L., 2005) produce lo que Aguilera
llama*“...una suerte de método educativo empiricamente reproductor: hago como maestro lo
que vi hacer como alumno™ (Aguilera, L., 2005).

Para Tanoni (en Aguilera, L., 2005) la epistemologia del docente se sustenta en determinadas
concepciones previas que é posee relacionadas con diferentes campos: concepciones de la
ciencia en genera, concepciones de la ciencia que ensefia, concepciones acerca de cOmo se
produce € conocimiento en los alumnos, concepciones didacticas derivadas, entre otras.
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Recientemente Compagnucci y Cardds (2007) han sefialado que al igual que los dumnos, los
profesores poseen ideas previas mas proximas a conocimiento cotidiano que a académico
que se requiere ser aprendido. Los profesores son portadores de creencias que van més dlade
laintencionalidad y por tanto, g ercen influencias en sus practicas.

Los autores Porlan Arizay otros (1998), en Compagnucci y Cardés (2007), consideran que la
experiencia adquirida por e profesor durante la propia historia escolar es la base de sus
concepciones epistemolégicas, las que resultan ser a mismo tiempo, la materia prima 'y €
obstaculo en su quehacer profesional.

En estas reflexiones se destaca € peligro que se corre cuando las practicas educativas caen en
un circulo vicioso, y dgjan de corresponderse con los cambios ocurridos en los diferentes
contextos de la vida social; entonces, e hombre educado a través de esas précticas no flotaria
en su tiempo como lo planteara José Marti, Sino que se ahogaria indtilmente en su fondo.

El término obstécul os epistemol dgicos que utilizan Porlan Arizay otros (1998), ya habia sido
introducido por Bachelard a expresar: *“...es en el acto mismo de conocer intimamente, donde
aparecen, por suerte de necesidad funcional, los entorpecimientos y las confusiones. Es ahi
donde mostraremos causas de inercia que llamaremos obstaculos epistemoldgicos: entre
ellos, el conocimiento general, el empirismo desnudo, el verbalismo, el conocimiento
particularizado” (Bachelard 1984, en Aguilera, L., 2005). Desde este enfoque es
incuestionable la influencia entorpecedora que en € proceso de formacion del profesiona
gerce la epistemologia del profesor, y €dlo requiere que sea neutralizada por una
epistemol ogia de la educacion superior.

La epistemologia de la educaciéon superior debe facilitar € despliegue de la funcion de la
educacion de ensefiar 1o que Morin denomina la condicion humana: ““...ayudarnos a
comprender el mundo y comprendernos en élI”” (Morin, E, en Aguilera L., 2005). Solo a partir
de estas comprensiones se puede desplegar un accionar dirigido a bienestar socia como fin
supremo de laformacion del profesional.

Concebir una epistemologia de la educacién superior, requiere reflexion acerca de los
conocimientos necesarios en laformacion del profesor paraasumir la direccion del proceso de
ensefianza aprendizagje. Entre estos, Grosman y otros (en Compagnucci y Cardés., 2007),
sefialan los siguientes:

e Conocimiento del contenido (informacion objetiva, organizacién de principios y
conceptos centrales).

e Conocimiento sustantivo (conocimientos de las edructuras sustantivas de los
paradigmas que guian € foco de indagacion en una discipling).

e Conocimiento sintactico (conocimientos de las estructuras sintécticas de una disciplinay
que constan de instrumentos de indagacion, canones de evidenciay pruebas que admiten
€l nuevo conocimiento en determinado campo).

e Creencias sobre lamateria de ensefianza.
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Agregan dichos autores, que para la transformacion del conocimiento de una disciplina
cientifica a uno apropiado para la ensefianza, deben tenerse en cuenta, ademas de los
anteriores, conocimientos acerca de los alumnos y de su aprendizae, del curriculum, del
contexto y de la didactica especifica de la materia de ensefianza.

En este trabgjo se  presta especia atencion a estos Ultimos conocimientos que son necesarios
agregar alas estructuras sustantivay sintécticade unadisciplinacientifica, d llevarlaa campo
de la ensefianza.

La estructura de la tarea de aprendizaje de los estudiantes como punto de reflexion en
una epistemologia de la educacién superior

Latareadirigida a aprendizgje dd estudiante para su formacion profesional es un espacio de
reflexiones para € fomento de una epistemologia de la educacién superior. En dla estan
presentes los conocimientos que Grosman y otros agregan a las estructuras sustantivas y
sintécticas.

Se coincide en que: “...entre las categorias de la Didactica que permiten organizar,
instrumentar y dirigir el proceso de ensefianza aprendizaje, la tarea ocupa un lugar especial;
sin embargo es comdn encontrar que ha sido abordada en las investigaciones, desde una
vision generalizadora sin particularizar en como operar para que su disefio de respuesta a un
modelo pedagégico dado” (Blanco, S. M., 2007). Todo parece indicar que existe un
estancamiento en e desarrollo del conocimiento acerca de la tarea como categoria didactica,
en su aspecto externo, que conduce a la reiteracion acritica del método, por o que hay que
examinar, cuanto est implicada en élo la epistemologia obstaculizadora del docente, por
aquello de: “...es ahi donde mostraremos causas de inercia...” (Bachelard en ob.cit.).

En su investigacion doctora, Andreu, N (2005) dio pasos concretos en € estudio de la
estructuracion de la tarea de aprendizaje, y propuso un conjunto de requerimientos para su
disefio desde una perspectiva desarrolladora en la formacion profesiona de los profesores.
Esta autora destaca que ésta es un producto de larelacion contradictoria entre |os objetivos que
se persiguen y las condiciones que se requieren para el logro delos mismos.

Lainvestigacion de esta contradiccion en latarea de aprendizgje de la Fisicaen la Universidad
de Holguin (Mora, L., 2009), evidencia la existencia de incertidumbre en los profesores a
enfrentar la dicotomia entre lo ingtructivo y lo educativo presente en los objetivos de los
programas de asignaturas. Una dternativa de solucidn ante esta incertidumbre consiste en
identificar determinados nucleos de conocimientos, que los propios objetivos exigen en los
profesores para resolver € problema pedagdgico de instrumentar las condiciones que
promueven e aprendizaj e, seguin los requerimientos de determinados model os de formacion.

No se trata de conocimientos acerca de |los contenidos de la Fisica, que de hecho deben ser del
pleno dominio y actualizacion sistematica; Sino otros conocimientos que s bien pueden haber
usado en determinados momentos del proceso de ensefianza aprendizaje, ahora es preciso
identificarlos en un sistema para utilizarlos de forma consciente en la estructuracion de la
tarea de aprendizgje con orientacion profesional.
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Los estudios redizados por L. Mora (2009), acerca de |os objetivos de la carrera de Ingenieria
Industrial en la Universidad de Holguin, y de sus derivaciones hasta @ nivel de temas en las
diferentes asignaturas de la disciplina Fisica General, han permitido identificar determinados
nucleos de conocimientos que resultan trascendentes para la estructuracion de latarea dirigida
a aprendizaje de esta disciplina con orientacion profesional...

Por nlcleos de conocimientos se entiende en este trabajo aguellos elementos primordiales o
basi cos que permiten la descripcion de un objeto. Una funcion especifica de estos niicleos de
conocimientos consiste en reducir sesgos en las condiciones que € profesor instrumenta en la
tarea, ante la necesidad de concretar la formacion del profesional conforme a un modelo de
exigencias sociaes, |o cud evita las incertidumbres antes planteadas y da seguridad en la
accion de disefio.

Segun los estudios referidos, se han fundamentado tedricamente 1os nticleos de conocimientos
siguientes:

e Losconcernientesalarelacion ciencia- profesion.

e Los que se agrupan arededor de la tarea como categoria didéctica 'y dan cuenta de sus
funciones.

e Losqueresponden de dgunamaneraalapregunta: ¢Quién ese alumno?

e Los que estén dentro de la unidad de lo cognitivo- afectivo y tienen que ver
especificamente con la relacion que se establece entre € dumno y la tarea de
aprendizaje.

A modo de ilustracién, se presentan a continuacion dos de estos niicleos de conocimientos: €
que se relaciona con la tarea como categoria didacticay € que recoge la rdacion que
establece € aumno con latarea.

Potencialidades de la tarea como categoria didactica

Una de las tendencias en las investigaciones que se dirigen a resolver problemas relacionados
con diferentes aristas del proceso de ensefianza aprendizaje de laFisicaen distintos niveles de
ensefianza es la de revelar con mayor o menor profundidad determinadas potencialidades de
esta cienciaparaimplicarse en laformacion del escolar.

En las carreras de ingenieria, la ensefianza de la Fisica es valorada no sdlo por aportar los
fundamentos cientificos de las tecnologias, sino ademés por ofrecer una concepcion cientifica
del mundo a los estudiantes de serias implicaciones filosoficas y psicolégicas que influyen en
el desarrollo de digtintas funciones del pensamiento de éstos y facilitan la comprension de los
problemas aresolver en su futuro desempefio profesional.

Algunas potencididades de la tarea de aprendizge o tarea docente, son destacadas por
Andrew, N (2005), cuando expresa. “...la tarea docente es nucleo de la actividad
independiente del estudiante, actia como punto de partida de la actividad cognoscitiva y
como medio pedagdgico especifico de organizacién y direccion de esta actividad, por esta
razon determina en gran medida la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje”. Latarea
de aprendizaje como categoria didactica, facilita y permite un meor despliegue de las
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potencialidades de la ciencia que se ensefia, en este caso la Fisica, de ahi la importancia de
identificarlas.

En & marco de la tarea con orientacion profesional, la autora R. Torres (2008) en su trabgo
“Tareas docentes con enfoque sociocultural — profesional” asume dos criterios que argumenta
a partir de lainterpretacion que hace sobre la posicién de Davidov acerca de la tarea docente.
Segun dicha autora:

e Latarea docente no debe confundirse con otras de carécter particular que se redizan en
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

e La solucién de la tarea docente precisa de invariantes, es decir, es necesario para su
solucién disponer de un procedimiento generaizado para la realizacion de acciones
sobre ciertas tareas concretas particul ares.

La l6gica de estos criterios parece indicar por una parte que de un conjunto de tareas propias
del proceso de ensefianza aprendizaje, sdlo son tareas docentes aquellas que requieren un
procedimiento generalizado para su solucion, y por otra parte, que en € proceso de ensefianza
aprendizaje se redlizan tareas particulares como gercicios, problemas y preguntas, que no
requieren un procedimiento generalizado para su redizacion y por tanto, no son tareas
docentes.

Hay consenso entre los especidistas acerca de que la profesionalizacion es un proceso
intencionado, de compromiso con la incorporacion en e estudiante de determinadas
cualidades exigidas socidmente, y ello implica destacar determinados rasgos en la tarea de
aprendizaje que la distingan por su orientacion profesiona, entre un grupo de tareas, Sin
embargo ello no implica su exclusividad como tarea.

Al respecto se adopta la postura desde la cud la tarea es vista como un eslabdn mediador
entre la enseflanza y € aprendizaje para dominar € contenido (Concepcion, R y Rodriguez,
F., 2005). Asi, de esta manera, la orientacion profesional no se considera como un indicador
discriminatorio entre tarea y no tarea, es decir, que la peculiaridad que adquiere la tarea de
aprendizaje debido a la orientacion profesional que se manifiesta en su estructura, no excluye
alas deméas como tareas docentes.

Un gemplo de tarea de aprendizaje en Fisica, en cuya estructura no se destaca una orientacion
especia hacia la profesion del ingeniero industria es la que solicita a estudiante caracterizar
las radiaciones radiactivas, en cuanto a naturaleza y caracteristicas tales como € poder de
penetracion y de ionizacion; sin embargo es posible utilizar este mismo objeto de aprendizaje
(radiaciones radiactivas) para edtructurar una nueva tarea con un enfoque profesiona
determinado. Por g emplo:

“Sisematice en un cuadro sinOptico la naturdeza y caracteristicas de las radiaciones
radiactivas’ en este caso se presta atencion no solo a la informacion en si, sino ademas a la
organizacion de dicha informacion, cuestion esta de interés por gemplo para € ingeniero
industrial. O también: “Explique a partir de las caracteristicas de las radiaciones radiactivas,
por qué su estudio es de especial importancia para € ingeniero industria”. En este otro
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gemplo, las radiaciones radiactivas tienen incidencias en determinados ambientes |aborales, 1o
cual es un aspecto de significacion para este tipo de profesional delaingenieria.

Relacionado con la postura asumida, otro aspecto de interés para e uso de las potenciaidades
de latarea se encuentra en la critica que L. Arias hace a los autores que clasfican a las
tareas docentes solo como gercicios y problemas. Al respecto dice: “...esta clasificacion
resulta inconsistente si se le analiza a partir de los niveles de actuacion” (Arias, L., 2002),
més adelante explica (y se coincide) que clasificar la tarea como gercicio y problema es
reducir la actuacion del estudiante a un nivel aplicativo, desestimando € nivel contemplativo
el cua predominaen lafaseinicia dd estudio del objeto, donde son necesarias las preguntas
que conducen a estudiante, de la contemplacion vivaa pensamiento abstracto.

Bgjo laluz delacriticade L. Arias se examina cdmo clasificar la propuesta que se hace en €
gemplo siguiente:

“En un experimento cldsico de induccion eectromagnética, € profesor orienta a los
estudiantes seguir atentamente e movimiento del iman respecto alabobinay € delaaguja
del galvandmetro conectado a la misma. Luego de repetir € experimento pregunta: ¢Qué
observa?

Esta situacion no se enfoca como problema porque no persigue € objetivo de la aplicacion de
los conocimientos, habilidades y hébitos; tampoco se identifica con un gercicio, porque no
forma parte de un segmento repetitivo dirigido a desarrollar la habilidad de observar; sin
embargo, es incuestionable que la pregunta es necesaria pues moviliza @ pensamiento de los
estudiantes y esta actuando como un eslabon entre la ensefianza del fendmeno de induccion
electromagnéticay su aprendizaje por parte de los estudiantes.

Siguiendo € hilo de las potenciaidades de la tarea de aprendizaje (0 docentes), algunas de sus
caracteristicas presentadas por Garcés, W (2003) pueden ser interpretadas como taes. Por
gemplo:
e Sufuncién principa eslade organizar la participacion de los sujetos que intervienen en
el proceso de ensefianza aprendizaje dentro y fueradel momento de laclase.

e Su esencia transformadora se manifiesta a través del método que se emplee para
solucionarla, de manera que se oriente al modo de actuacion.

e Edadirigidaalaformacion multilateral de la personalidad y necesariamente rel acionada
con & concepto de moativo.

En estas caracterigticas (Garcés W, 2003) destaca distintas funciones de la tarea: organizar,
transformar y formar. Ademas, establece unarel acion significativa entre método, motivacion'y
modo de actuacion, elementos esenciaes en ladinamica de laformacion del profesional.

En genera las potencialidades de la tarea orientada a aprendizae de los estudiantes se
expresan en sus propias cuaidades, reveladas por distintos autores a lo largo del proceso
historico de su uso en diferentes niveles de ensefianza.

Es incuestionable que ver en las cuaidades de |a tarea de aprendizgje ciertas potencialidades
abre nuevas posibilidades de influencias sobre la estructura de esta categoria didéctica con €
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fin de cambiar & panorama que presentaN. Andreu: “...se proyectan fundamentalmente hacia
el aspecto conceptual, y se deja en un segundo plano la formulacion de actividades para el
estimulo de modos de actuacién, lo que le imprime a esta un caracter mas instructivo que

educativo y desarrollador’.

Es decir, que la posibilidad de llevar de forma consciente estas cuaidades ala estructurade la
tarea de aprendizaje del estudiante, podria satisfacer € requerimiento de unidad y armonia
entre las funciones indructiva, educativa y desarrolladora del proceso de ensefianza
aprendizaje.

La relacién alumno — tarea

El autor M. Zadivar (2002), sefida que un buen planteamiento de la tarea conduce a un
sistema de relaciones susceptible de ser analizado en diferentes dimensiones. alumno — objeto
de aprendizaje; alumno — alumno; alumno — profesor, entre otras.

S bien esta idea encgja perfectamente entre las potencialidades de la tarea andizadas en €
apartado anterior, resulta en si mismarelevante en € contexto de de una epistemologia de la
educacion superior, pues permite identificar un conjunto de conocimientos que da cuenta de
lacalidad de larelacion que se puede alcanzar entre la estructuracion de la tarea de aprendizaje
y la€eficaciadd proceso de ensefianza aprendizaje, en laformacion profesiona del estudiante.

Los nexos entre  aumno y la tarea son comprendidos en e marco de la relacion entre o
cognitivo y lo afectivo. En tal sentido, Pintrich y De Groot (en Gonzalez C. R y otros., 1999)
consideran que existen tres categorias generaes de constructos motivacionales en € estudiante
que lo predisponen alatarea:

e Percepciones y creencias individuales sobre la capacidad para redlizar una tarea (p. €
percepciones de competencia, de autoeficacia, de control, entre otras).

e Razones e intenciones para implicarse en una tarea (p. € metas, interés, valor,
motivacion intrinseca).

¢ Reacciones afectivas haciaunatarea (p. e ansiedad, orgullo, verglienza, culpa, ira, etc.).

Para dichos autores, las metas que adoptan los estudiantes para implicarse en las tareas
académicas, asi como sus creencias acerca de laimportancia, utilidad e interés por las mismas
son componentes fundamental es de la motivacion.

Segln Jovera, |. y otros (2005), la mayoria de los trabgos coinciden en que las metas
representan un conjunto de pensamientos y razones para actuar, que reflgan & deseo de
demodtrar la propia valiay la competencia en una determinada actividad y que influyen en €
modo en que | os estudiantes se aproximan a sus tareas académicas.

Los autores C. R. Gonzdlez y otros (1999), aseguran que la mayoria de las investigaciones
coinciden en dos tipos de metas:

! Andreu G, N. (2005).Tesis Doctoral Ciencias Pedagdgicas. Pag. 30.
http://revistas.mes.edu.cu/elibro/tesi s/educaci on-superior/9789591608581.pdf/view
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e Metas de aprendizaje (de dominio o centradas en latares): tienen como finalidad para el
alumno lade meorar su capacidad.

e Maetas de rendimiento (de gecucion, o centradas en € “Y0',): se focdlizan en la
demostracion de competencia del alumno respecto a otros.

L os mismos autores plantean que las metas de aprendizaje, de dominio o centradas en latarea,
conllevan a un aprendizaje profundo, pues se hace consciente en e estudiante la necesidad de
mejorar sus capacidades. Al respecto dan a conocer que la mayor parte de los trabajos
demuestran que los estudiantes que vaoran d aprendizge y tienen intencion de aprender y
mejorar sus capacidades, dedican sus esfuerzos a las tareas de estudio, presentan una ata
persistencia a la redizacion de las mismas y suelen utilizar estrategias de aprendizaje
profundo.

También orientan sobre tres tipos de metas de aprendizaje o centrada en latarea:

e Cuando lo que determina la actividad consiste en tratar de incrementar |la competencia
en relacion con agun aspecto del contenido o de los procedimientos seguidos para hacer
ago.

e Cuando lo que determina la actividad esté en la propia tarea en si, porque € alumno se
sente agusto en su realizacion.

e Cuando lo que determina la actividad es la sensacién de autonomia que experimenta el
estudiante en larealizacion de latareay que no esté obligado (motivacion de control)

En € marco de lardacion que se andiza, € conocimiento de estos tres tipos de metas tiene
implicaciones importantes en la direccion, gecucion y resultados del proceso de ensefianza
aprendizaje en la disciplina Fisica, pues una aproximacion a conocimiento de los distintos
motivos para enfrentar la tarea, permite a profesor proyectar y concretar una influencia mas
intenciona y persondizada en € alumno a través de las potencialidades de esta ciencia para
relacionarse con los contenidos de la profesion del ingeniero, lo cud necesariamente parte de
laestructurade latarea,.

Con respecto alas metas de rendimiento o centradasen € “Y o7, Elliot y sus colaboradores (en
Gonzdez, C. Ry otros, 1999), d revisar la dicotomia “metas de aprendizaje — metas de
rendimiento”, proponen un marco tridimensiona de las metas académicas en € cua asumen
como una dimension la meta de aprendizaje, y consideran dos dimensiones dentro de las
metas de rendimiento o centradas en @ “Y0”; lo cud congtituye una ampliacién de los
conocimientos acerca del aumno, las dos dimensiones son:

e Una, de aproximacion (performance — approach): dirigida a lograr competencias por
encima de otros. Esta tendencia enmarca ciertos comportamientos de algunos
estudiantes impulsados por € deseo de alcanzar € éxito y experimentar la sensacion de
orgullo y satisfaccion que se deriva del logro. Los estudiantes motivados hacia estas
metas suelen implicarse en tareas desafiantes para demostrar que son méas capaces que
otros.
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e Otrade evitacion (performance - avoidance): centrada en la evitacion de incompetencia
respecto a otros estudiantes: Esta tendencia esta relacionada con comportamientos de
algunos estudiantes que tratan de evitar las experiencias negativas o0 asociadas d fracaso.
Los estudiantes que actlian conforme a este tipo de meta, no suelen implicarse por si
solos en tareas desafiantes, |as evitan Siempre que pueden, porgque de lo contrario ponen
en peligro su imagen ante |os demas que pueden sefia arl os como incapaces o torpes.

Ante las diferentes motivaciones que llevan a los estudiantes a enfrentar y resolver |a tarea
seguin la perspectiva tridimensiona de Elliot, aflora la incognita acerca de cud de las tres
dimensiones es la éptima para € buen desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje. Al
respecto Bouffard y otros (1995) (en Gonzdez, C. R y otros, 1999) plantean que la
orientacién motivacional mas adecuada para € Optimo funcionamiento académico es aqudla
en que e estudiante no slo esta preocupado por & conocimiento y mejora de sus capacidades
(metas de aprendizaj€e), sino también por conseguir un cierto nivel de rendimiento.

Para un conocimiento mas completo acerca de las metas que se plantean los estudiantes a
enfrentarse ala tarea, es preciso agregar dos tipos que no estan relacionadas de forma directa
con € aprendizgey € logro académico, pero que pueden favorecerlo:

e Metas relacionadas con la valoracion socid: Estas estén relacionadas con la experiencia
emocional gque se deriva de las relaciones personales significativas para @ estudiante
(padres-alumno; profesores-alumno y alumno- alumno).

e Metas relacionadas con la consecucion de recompensas externas. Las relacionadas con
la consecucion de premios 0 recompensas, asi como con la evitacion de castigos,
pérdidas de estatus o de objetos valorados por € sujeto.

Sobre € tota de las metas presentadas, |os autores Gonzalez, C. Ry otros (1999) explican que
no son excluyentes y que la variedad de ellas en los dumnos a enfrentar una tarea, es
expresion de la existencia de una orientacion motivacional de carécter intrinseco y otra de
carécter extrinseco en su actuacion las que pueden coexistir.

Muy relacionados con las demandas de la tarea, con su instrumentalidad dada en la estructura,
se definen los planes cognitivos como “...construcciones mentales que los estudiantes
elaboran y de las operaciones y acciones necesarias para llevarla a cabo” (Marx y Wash
1998, en PaolaV. Py otros., 2005).

Los planes cognitivos tienen un carécter mediador entre e planteamiento de la tarea por €
profesor y la interpretacion / apropiacion que hacen los aumnos de la misma. Esta propiedad
se gprecia en las diferentes interpretaciones de planes cognitivos. representan un modelo
mental idiosincrésico de latarea (Rodriguez, 2003; Winne 'y Jamieson Noel, 2003 en Paola V.
Py otros., 2005) y son productos tanto de las personas como de la situacion (Jarvela y
Niemivirta, 1999; 2001en PaolaV. Py otros., 2005).

Relacionado con los planes cognitivos Van Oers (en Paola V. Py otros., 2005) explicaque la
tarea académica como contexto de aprendizaje no esta objetivamente determinada por las
caracteristicas de la Situacion en si misma, sino que esta determinacion es € resultado de un
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complejo proceso de contextualizacion que los sujetos realizan de acuerdo a la interpretacion
personal que hacen de la situacion en funcion de las metas, experiencias previasy motivos.

Sahara Blanco reflga esta idea de la forma siguiente: ““...no se puede asumir que una tarea
disefiada por el profesor garantiza el aprendizaje de los alumnos; pero tampoco dicho
aprendizaje se garantiza porque el docente ademas realice acciones complementarias. En
cualquier caso esta vision deja fuera al estudiante como un sujeto que tiene una historia que
influye en el proceso de aprendizaje’.

Esta observacion enfatiza en la necesidad de un conocimiento del alumno para considerar la
tarea objetivamente determinada, es decir, no sdlo para dotarla de una estructura que
supuestamente gjuste de la mgor forma determinadas condiciones para € logro de los
objetivos que se precisan, sino, ademés, que las interpretaciones que hacen los estudiantes de
lo que se modela en la estructura de la tarea, esté los mas cercano posible de las intenciones
con que esta estructura fue creada.

CONCLUSIONES

El proceso de indagacion acerca de la estructura de la tarea dirigida a aprendizgje de los
estudiantes esta orientado a favorecer un megior gjuste entre los objetivos de la formacion del
profesiond y las condiciones que se requieren para € logro de los mismos, lo cua puede
facilitarse a partir de la consideracion de determinados nuicleos de conocimiento presentes en
el contexto de laformacion del profesional.

La pertinencia de los niicleos de conocimientos identificados en |as potencialidades de la tarea
como categoria didactica, y en larelacion que e aumno establece con ela, se explicabgo €
entendimiento de la necesidad de una epistemologia de la educacion que contrarreste los
efectos entorpecedores de una epistemologiade profesor en laformacion del profesional.

Las potencialidades de la tarea de aprendizgie y la relacion que establece € alumno con ela
son referentes para la estructuracion de este importante edabon entre la ensefianza y €
aprendizaje porque a partir de ellos se pueden crear condiciones especificas encaminadas a
logro de los objetivos. Por otra parte estos referentes permiten un mejor despliegue de las
potencialidades que subyacen en la Fisica y por tanto un trabgjo de mayor orientacion
profesiona desde larelacion ciencia— profesion.
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