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Resumen. El objetivo de este estudio es medir el impacto, en el desarrollo profesional docente, del curso de formacion “Los
mapas de contenidos y problemas: otra manera de disefiar la ensefianza” inserto en el “Programa de Formacion e Innovacion
Docente del Profesorado Universitario” (FIDOP), que se viene desarrollando en la Universidad de Sevilla desde el curso
2013/2014. El curso pretende acompaiar al profesorado universitario en el proceso de resignificacion de los contenidos
de ensefanza, con el objetivo de facilitar un cambio desde un modelo centrado en el profesor a un modelo centrado en el
aprendizaje de los alumnos. La metodologia utilizada en esta investigacion responde al modelo de los mixed methods, esto
es, incorpora un sistema de categorias y una hipotesis de progresion aprioristicos, el analisis de contenido de los datos y
el tratamiento cuantitativo de las unidades de informacion utilizando el software Atlas.Ti; junto con el analisis cualitativo
de fragmentos y unidades discursivas seleccionadas al efecto, que ayuden a capturar el sentido de los datos. Nuestra
investigacion aporta evidencias sobre la potencialidad para el desarrollo profesional docente universitario del trabajo con
mapas de contenidos y problemas. Asimismo, observamos indicios de que el giro en el planteamiento de los contenidos
induce modificaciones del modelo metodoldgico y didactico. Aporta, ademas, una caracterizacion de los itinerarios de
progresion y de los obstaculos detectados en la evolucion de las concepciones de los contenidos, contribuyendo de esta
manera al planteamiento de futuras investigaciones, asi como al disefio de programas formativos dirigidos a docentes
universitarios.
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Abstract. The objective of this study is to measure the impact on the professional development of the teaching training
course “The maps of content and problems: another way of designing teaching” inserted in the “Training and Teaching
Innovation Program of University Teachers” (FIDOP), which has been developed at the University of Seville since the
2013/2014 academic year. The course aims to accompany teachers, using the map tool, in the restructuring of the contents
with the aim of facilitating a change from a teacher-centered model and their teaching to a model focused on student
learning. The methodology used in this evaluation responds to mixed studies, i.e. incorporates a system of categories and a
hypothesis of aprioristic progression, analysis of data content and quantitative processing of information units using Atlas.
Ti software; along with qualitative analysis of selected fragments and discursive units for this purpose, which help capture
the direction of the data. Our study provides evidence on the potential for professional university teaching development of
working with content maps and problems. We also note evidence that the shift in the content approach induces changes in
the methodological and didactic model. The study also provides a characterization of the progression itineraries and the
description of the obstacles identified in terms of the change in content conceptions, thus contributing to the approach of
future research, as well as the design of training programs aimed at university teachers.
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1. Introduccion: el programa FIDOP y la formacion docente universitaria

Diversos estudios han descrito dos modelos generales de docencia universitaria, uno mayoritario centrado en el
profesor y en la ensefianza de los contenidos disciplinares de su materia y otro minoritario centrado en el estudiante
y su aprendizaje (Postareff, Lindblom-Ylédnne & Nevgi, 2008). Para realizar el transito de la simple reproduccion del
conocimiento a un marco educativo mas innovador se han comunicado distintas estrategias formativas que van desde
el trabajo por proyectos a la revision de la ensefianza entre pares (peer review of teaching) (Da Silva, Guimaraes &
Aguiar, 2016). Otras investigaciones han puesto de manifiesto la validez de la estrategia de formacion basada en la
auto-observacion y en el analisis de la propia practica, pues aportan nuevas perspectivas sobre la labor docente y una
mayor comprension de los conflictos entre las creencias y las practicas (Cela-Ranilla, Esteve Gonzalez, Esteve Mon,
Gonzalez Martinez y Gisbert-Cervera, 2017).

En este marco, y haciendo nuestras las recomendaciones y resultados de la investigacion educativa reciente,
presentamos una investigacion que se inserta en el contexto del “Programa de Formaci 6n e Innovaciéon Do-
cente del Profesorado Universitario” (FIDOP) que se viene desarrollando en la Universidad de Sevilla desde el
curso 2013/2014, y en el que han participado ya mas de 200 docentes. Ademads, sus resultados en términos de
potencialidades y obstaculos para el cambio docente se estan investigando en el marco de un Proyecto [+D+i
en el que se han generado ya diversas publicaciones (Pineda-Alfonso y Duarte-Pifia, 2020; De Alba-Fernandez
y Porlan, 2020).

Este programa tiene como finalidad la mejora de la propia practica de los profesores universitarios participantes
a través de la descripcion, analisis y reflexion de sus modelos didacticos, seguida del disefio y experimentacion de
secuencias de actividades (Vazquez, Solis y Porlan, 2017). Junto a esto, el Instituto de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Sevilla ha puesto en marcha una serie de “cursos complementarios” abiertos tanto a los participan-
tes en el programa general FIDOP como a los profesores univesitarios que deseen iniciarse en su formacién como
docentes. El presente estudio se refiere en concreto al curso complementario titulado “Los mapas de contenidos y
problemas: otra forma de disefiar la ensefianza”. El objetivo de este curso es ayudar a los participantes a plantear los
contenidos que pretenden ensefiar teniendo en cuenta los distintos tipos, su seleccion, la organizacion jerarquica y las
interacciones entre los mismos, asi como su problematizacion.

2. La concepcion de los contenidos y el desarrollo profesional docente

A menudo, los programas de formacion de profesores universitarios contemplan el cambio docente como algo
meramente metodoldgico, por esto, cuando los participantes en estos programas relatan sus practicas suelen hacerlo
exclusivamente en término de actividades (Laudo y Villafranca, 2016), es decir, como un conjunto de “buenas
practicas” mas o menos innovadoras (Bain, 2007). De hecho, si obervamos los meta-analisis y revisiones de la
literatura sobre innovacion y desarrollo profesional en la docencia universitaria, apenas encontramos referencias a la
cuestion de los contenidos, su seleccion, su organizacion y su problematizacion, como factor a tener en cuenta en el
cambio profesional (Thomas, Ting Chie, Abraham, Jaralajan & Beht, 2014).

Esto es congruente con lo que han comunicado algunas investigaciones, a saber, que la metodologia es el
primer jalon del desarrollo profesional docente y la concepcion de los contenidos el mayor obstaculo y el nu-
cleo duro de la resistencia al cambio (Rivero, Martin del Pozo, Solis, Azcarate y Porlan, 2017). Asi pues, es
necesario reflexionar sobre qué ensefiar, pues cambiar la metodologia no es el Ginico problema que debe abordar
una auténtica innovacion. Desde nuestro punto de vista, el cambio del modelo transmisivo y tradicional debe
abarcar también el analisis epistemoldgico y didactico de los contenidos (Martin del Pozo, Pineda-Alfonso y
Duarte-Pifia, 2017), pues las concepciones que tienen los profesores sobre los contenidos y sobre los conoci-
mientos que considera valiosos para ser enseflados conforman un conjunto de creencias o teorias implicitas no
reflexionadas.

La concepcion didactica mayoritaria de los profesores ha sido definida por algunos autores como cientifista
(Lederman, 2006), es decir, centrada en una vision positivista de la ciencia y formada por contenidos disci-
plinares estancos que establecen la verdad que tiene que ser asimilada por los alumnos. Esta concepcion de
los contenidos supone el prerrequisito para el desarrollo de una metodologia tradicional transmisiva, pues, en
buena logica, ésta solo tendria que limitarse a la exposicion clara y ordenada, apoyada en los manuales al uso,
de estos contenidos acabados.

En efecto, las concepciones epistemologicas de los docentes incluyen un conjunto de saberes y conocimientos
que guian la accion, y una parte importante de ellas la conforman las concepciones sobre los contenidos (Barrén
Tirado, 2015). Los resultados de la investigacién nos muestran que, en la practica profesional docente mayoritaria, la
programacion de los contenidos de una asignatura asume sin mas los criterios dominantes en el ambito universitario,
solo se seleccionan contenidos conceptuales, organizandolos en una lista de temas, ignorando que los contenidos se
construyen en red, asi como su problematizacion y su cardcter mas o menos estructurante (Garcia Diaz, Porlan y
Navarro, 2017).
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Sin embargo, una concepcion compleja de los contenidos de ensefianza permite “conocer el conocimiento” (Al-
varez Nieto, 2017), es decir, obtener una perspectiva epistemoldgica mas amplia de la propia disciplina, de la his-
toria de como se gestaron sus saberes y de su valor social y profesional. Este enfoque, mas acorde con el quehacer
cientifico, concibe el conocimiento como una construccion tedrica sometida a la discusion y a la revision continuas.
En este sentido, resulta de gran utilidad el concepto de discipline-specific pedagogical knowledge (DPK), como con-
crecion del mas general y clasico pedagogical content knowledge (PCK), que planteo la necesidad de que el docente
transformara didacticamente el conocimiento disciplinar para hacerlo mas comprensible para los estudiantes (Gess-
Newsome, Taylor & Carlson, 2017).

Asi pues, la reflexion sobre los contenidos que ensefiamos, sobre los criterios que utilizamos para su seleccion,
sobre su organizacion, tanto jerarquica, pues unos son mas estructurantes que otros, como sobre sus interacciones
con otros contenidos, nos permite trascender la vision tecnologica del cambio educativo y el enfoque activista o
espontaneista que se reduce a una “letania de buenas practicas” (Bain, 2007, cit. Martin del Pozo, Pineda-Alfonso y
Duarte Pina, 2017).

En este enfoque alternativo, los contenidos vendrian a dar respuesta a los problemas sociales, ambientales o
profesionales que nos hemos propuesto investigar, y esto supone un reto que tiene que resolver el aprendiz. Esto
nos llevaria a superar la vision enciclopédica y memoristica de los contenidos para adoptar algun criterio para su
seleccion, pues ensefiar significa ante todo priorizar. La integracion de los contenidos, de larga tradicion en la historia
del curriculum, puede ser una respuesta a esta cuestion, y en concreto la integracion en torno a problemas de inves-
tigacion, por sus potencialidades, una alternativa de gran valor educativo. De esta forma, el replanteamiento de los
contenidos como un problema cuya resolucion supone un desafio, nos llevaria a trabar relaciones entre los contenidos
y una metodologia investigativa (Garcia Diaz, Porlan y Navarro, 2017).

En definitiva, se trataria de promover la reflexion epistemologica sobre la propia disciplina de referencia como via
para el desarrollo profesional docente. Pues, la puesta en cuestion del absolutismo epistemoldgico (Pineda-Alfonso y
Duarte-Pifia, 2020) y la transicion a una vision mas relativista del conocimiento, en el que se tiene en cuenta la cons-
truccion social e histérica del mismo, permitiria comprender mejor que los alumnos también construyen sus saberes
sobre la materia que impartimos de manera contextual, gradual y progresiva.

3. La representacion grafica del conocimiento

La representacion grafica del conocimiento, poniendo en comunicacién lo perceptivo con lo cognitivo, tiene tres
dimensiones fundamentales: como estrategia didactico-pedagogica, dinamiza los procesos de ensefianza y aprendizaje,
ayuda a los estudiantes a aprender y a los educadores a organizar los materiales objeto de este aprendizaje. Como
método, ayuda a los estudiantes y educadores a captar el significado de los materiales que se van a aprender. Y como
recurso, permite representar un conjunto de significados incluidos en una estructura de proposiciones.

En los ultimos afios, han proliferado herramientas y estrategias didacticas que utilizan las metaforas visuales
como forma de conectar las representaciones graficas con el conocimiento y el aprendizaje (Gonzales, Paletta, Vais-
man & Giraud, 2019). De esta forma, se ha definido la inteligencia grafica como la habilidad para integrar el uso de
la vista, la mente y la mano para resolver problemas y generar creacion y adquisicion de conocimiento, pues estudios
recientes en las ciencias cognitivas muestran las importantes relaciones entre la representacion grafica y el desarrollo
de la inteligencia (Cicalo, 2020).

Los mapas auxilian en la comprension de la estructura del conocimiento y permiten comprender de manera global
la unidad de relacion entre los procesos que conforman el problema, generando de esta forma aprendizaje significati-
vo. De acuerdo con la maxima estructuralista de que el todo es mas que la suma de las partes, el conjunto o estructura
organizadora produce nuevas cualidades de las que carecen los elementos separados; se adquieren de este modo, y de
forma casi automatica y visual, nuevos conocimientos.

En el proyecto formativo que desarrollamos en el curso “los mapas de contenidos y problemas: otra forma de
disefiar la ensefianza” nos sentimos deudores de todos estos aportes teoricos y hemos elaborado una propuesta
integradora que pretende ayudar a los participantes a resignificar sus concepciones sobre los contenidos de
ensefianza. Asi, la representacion grafica que proponemos no se circunscribe a los conceptos, sino a los conte-
nidos en su triple vertiente, conceptuales, procedimentales y actitudinales. Estos contenidos se representan gra-
ficamente en sus interrelaciones horizontales y jerarquicas, desde los mas estructurantes a los que que poseen
menos capacidad para incluir a otros contenidos (Garcia-Diaz, Porlan y Navarro, 2017). Jerarquizar, por tanto,
significa establecer el grado de importancia epistemoldgica y didactica de cada contenido. Por altimo, y no
menos importante, la trama de contenidos gira en torno a una problematica, formada por un problema principal
y una trama de subproblemas.

En este sentido, el mapa de contenidos y problemas se puede convertir asi en una “hoja de ruta investigativa” que
guia al estudiante en el proceso de dar respuesta a las problematicas planteadas. En este camino, se necesita aprender
conceptos, aprender el uso de técnicas, herramientas (procedimientos), familiarizarse con codigos deontoldgicos de
la practica profesional, asi como posicionarse desde un punto de vista €tico, moral y/o politico en relacion con el
problema que se estd investigando.
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4. Contexto formativo y participantes

El curso consta de doce horas presenciales y seis horas mds no presenciales, y se recomienda a los participantes
que, durante su desarrollo, tengan docencia para poder experimentar en sus clases las actividades que se disefian.
Se viene desarrollando desde el afio 2017 y han participado en total 59 profesores de la Universidad de Sevilla (S1,
S2...) que imparten docencia en distintas areas de conocimiento. Hemos marcado con el acronimo STEAM a los
profesores que imparten su docencia en Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Arquitectura y Matematicas (n=34), y con el
codigo CSJPAH a los que tienen como disciplina de referencia las Ciencias Sociales y Juridicas, Periodismo, Artes
y Humanidades (n=25).

A continuacion, expondremos los tres bloques de actividades que se desarrollaron durante el curso. En el primer
bloque, introductorio, se les pidio a los participantes que eligiesen un tema de su asignatura, preferiblemente que
tuviesen que impartir en las semanas siguientes, y que realizaran una propuesta de los contenidos que pretendian en-
sefiar; esto dio lugar a una primera version del mapa de contenidos, que denominaremos inicial (M1). A continuacion,
se les pedia que sometiesen a reflexion su primera version del mapa de contenidos ayudandose del siguiente guion
de analisis:

1. ¢Cudles son los problemas que se han investigado y/o se investigan en tu area de conocimiento en relacion
con el tema que acabas de elegir?, ;qué problemas sociales, ambientales o profesionales estan vinculados
con el tema elegido?, ;existen distintos enfoques tedricos y/o metodologicos sobre esta temdtica dentro de
tu disciplina?

2. (Consideras que todos los contenidos, conceptos e informaciones implicados en este tema son igual de im-
portantes?, ;podrias establecer alguna jerarquia?, ;con qué criterios?

3. (Hay alguna relacion entre ellos?

4. (Qué destrezas procedimentales, para el ejercicio de tu profesion, vinculadas con los contenidos que acabas
de representar, necesitan desarrollar tus alumnos?

5. (Qué cuestiones deontoldgicas o éticas hay implicadas en esta area de conocimiento?

Junto a esto, los formadores propusieron la lectura de una seleccion de textos en los que se recogen algunas
ideas sobre la ensefianza basada en la investigacion, y sobre criterios de seleccion y organizacion de contenidos
coherentes con este enfoque metodoldgico. Los resultados de esta actividad dieron lugar a una primera pro-
duccion de los participantes en forma de texto reflexivo (TR) y a un debate y puesta en comun posterior en el
que se intercambiaron distintos puntos de vista. El objetivo de esta actividad era activar y hacer explicitas las
concepciones sobre los contenidos de ensefianza del tema elegido, promover el conflicto cognitivo y someter
las propias creencias a contraste con las nuevas informaciones proporcionadas por los formadores. Se trataba
de tomar conciencia de las contradicciones que se habian generado en el proceso de reflexion y en la lectura de
los textos. De este proceso emergieron un conjunto de ideas-fuerza que se recogieron en el diario de los inves-
tigadores (DI1 y DI2):

1. Los contenidos que ensefiamos habitualmente -que suelen venir dictados en forma de listado- obedecen mas
a una tradicidén que a una prescripcion y conforman una practica no reflexionada y a menudo no consciente
(DI2).

2. Existen otras formas de organizar y representar los contenidos mas coherentes con la logica de la propia area
de conocimiento, y con sus demandas sociales y profesionales. Ademas, pueden tener mas sentido para los
alumnos, y por lo tanto favorecer el aprendizaje (DI12).

3. En esta otra l6gica son importantes:

a) Las relaciones entre contenidos, entendiendo los conocimientos como sistemas de ideas en las
que los contenidos adquieren significatividad cuando se insertan en una trama de relaciones.

b) Hay contenidos mas estructurantes que otros, con mayor capacidad para incluir a otros conceptos
e informaciones, por lo tanto, no todos los contenidos tienen el mismo valor, existe una jerarquia
de contenidos.

¢) No todos los contenidos son conceptuales, también es importante el “saber hacer” y la construc-
cion de actitudes y valores, sociales y profesionales (deontologia profesional).

d) Las disciplinas de referencia funcionan a través del planteamiento de problemas y de lineas de
investigacion, sin embargo, en nuestra docencia ignoramos este principio de construccion del
conocimiento y adoptamos un enfoque enciclopédico en el que el saber es un producto acabado
que hay que transmitir (DI2).

En el segundo bloque de actividades se propuso a los participantes que, teniendo en cuenta el proceso de
reflexion compartida que se habia realizado en el bloque anterior, revisasen su propuesta de contenidos inicial
y la transformasen en una version mejorada de mapa de contenidos y problemas. Esta version fue revisada y
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comentada en grupo, y los participantes recibieron el feedback de los formadores y del resto de sus compatfie-
ros. Para ofrecer una vision alternativa, que nos permitiese reflexionar sobre las posibilidades que ofrece la
problematizacion de los contenidos, o lo que es lo mismo, su plantemiento como retos a resolver, nos servimos
de la lectura de un texto, extractado de varios articulos, sobre las potencialidades y las dificultades del trabajo
con temas controvertidos (controversial issues), con problemas socio-cientificos o con cuestiones socialmente
vivas (questions socialement vives).

En el tercer bloque de actividades los formadores ofrecieron ejemplos de mapas de contenidos de distintas areas
de conocimiento generados por participantes de cursos anteriores. En estos ejemplos, también se incluian posibles
secuencias de actividades que desarrollasen la trama de contenidos y que nos permitiese experimentarla con nuestros
alumnos. En el cuarto y ultimo bloque de actividades, los participantes realizaron su version final del mapa de con-
tenidos (M2) y de la secuencia de actividades, incorporando los conceptos, ideas y experiencias que se habian ido
generando durante el curso. Las actividades se acompanaron de un texto explicativo que nos ofrece informaciones
valiosas acerca del sentido que se le atribuye a los distintos elementos del mapa. Esta version fue experimentada por
los participantes en sus clases, en su totalidad o en parte, para finalmente someterla al analisis y revision colectivas
en una sesion de exposicion y comentarios finales.

5. Disefio metodolégico de la investigacion

Este estudio se ha planteado dentro de la perspectiva de los mixed methods (Cohen, Manion & Morrison,
2017), pues incorpora técnicas y herramientas propias del paradigma racionalista, como el establecimiento
de un sistema de categorias y una hipdtesis de progresion, asi como el analisis de contenido de los datos y el
tratamiento cuantitativo de 295 unidades de informacion utilizando el software Atlas. Por otra parte, combina,
siguiendo criterios de complementariedad mas que de mera adicion, elementos mas propios del paradigma
interpretativo, como el analisis de una serie de fragmentos o unidades discursivas seleccionadas al efecto (Van
Dijk, 2017), que consideramos que pueden ayudar a capturar el sentido de los datos y a ejemplificar los distintos
valores del itinerario de progresion de nuestro sistema de categorias. Pensamos que este enfoque es coherente
con el caracter contextual y naturalista de la investigacion y de la toma de datos, que se ha producido en el
transcurso de las sesiones del curso.

Tras la recoleccion de los datos, el procedimiento seguido ha consistido en la seleccion de las unidades de in-
formacion y de los fragmentos discursivos disponibles y la peticion de permiso a los autores para utilizar sus pro-
ducciones como fuente para nuestra investigacion. Se realizé una lectura flotante del material por parte de cada uno
de los investigadores y se asignaron codificaciones exploratorias poniendo a salvo la identidad de los participantes.
Posteriormente, se realizo una triangulacion y una relectura, revision y asignacion definitiva de categorias y valores,
afinando la primera codificacion realizada.

El objetivo general de la investigacion ha sido indagar en el papel que desempena la concepcion de los contenidos
de ensefanza en las posibilidades de cambio y desarrollo profesional docente de los participantes en el citado curso,
entendiendo este cambio como el paso desde un modelo centrado en el profesor y su ensefianza a un modelo centrado
en el aprendizaje de los alumnos. En concreto, podemos formular este objetivo a través de los siguientes problemas
de investigacion:

— ¢ Como conciben los contenidos los participantes al comenzar el curso?

—  (Qué patrones de progresion y qué obstaculos en la evolucion de las concepciones podemos detectar durante
su desarrollo?

—  (Qué grado de coherencia se observa entre la version final del mapa y la secuencia de actividades que lo
desarrolla?

—  (Como influye la disciplina de referencia en las posibilidades de progresion?

Las fuentes e instrumentos de recogida de datos utilizados han sido:

1. Las producciones de los participantes, es decir, las dos versiones de los mapas de contenidos y secuencias
de actividades que realizaron durante el curso (M1, M2) y las respuestas por escrito al guioén de analisis y
reflexion de la primera version (TR).

2. Las grabaciones en audio de las sesiones del curso (G1-G6) y los diarios de los investigadores (DI1 y DI2),
que en este caso han sido los formadores del curso y autores del presente articulo.

Para organizar la data collection hemos utilizado, siguiendo los criterios de la teoria fundamentada (Ayala, 2016),
un sistema de categorias aprioristico construido segiin los resultados que nos muestra la investigacion educativa
de las ultimas décadas. Los niveles de la hipdtesis de progresion responden a la necesidad de detectar los distintos
estadios de evolucion, es lo que Zembal-Saul, Haefner, Avraamidou, Severs, y Dana (2002) denominan levels of
representation del conocimiento de los profesores.
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6. Resultados: analisis de los datos

Pineda-Alfonso, J. A.; Marquez-Guerrero, C.. Rev. complut. educ. 33(3) 2022: 611-622

Del andlisis en profundidad de las unidades de informacién ha resultado un sistema de categorias y un itinerario de
progresion emergente que amplia y modifica nuestro inicial sistema aprioristico (Tabla 1). En esta nueva version
empirica detectamos cuatro niveles de progresion (N1, N2, N3 y N4), y 6 subcategorias o dimensiones, que se han
revelado eficaces para capturar los datos y clasificar los distintos mapas de contenidos y problemas realizados por los

participantes en el curso.

Seleccion de los contenidos
Tipos de contenidos
Jerarquia de los contenidos

SNk W=

Problematizacion de los contenidos
Organizacion grafica de los contenidos

Interacciones entre los contenidos

Tabla 1. Sistema de categorias e itinerarios de progresion empiricos. Elaboracion propia.

Valores itinerarios progresion

Descriptores

Nivel 1 (N1) Cuadro Sinoptico

No existe problematizacion de los contenidos.

La representacion grafica toma la forma de un cuadro sindptico.

No hay seleccion de contenidos, traduce graficamente el indice tematico con un fin
esquematico y un lenguaje telegrafico.

Solo se contemplan contenidos conceptuales disciplinares.

La organizacion de los contenidos del temario sigue una logica aditiva.

No hay interacciones entre contenidos.

Complejo

Nivel 2 (N2) Cuadro Sindptico | —

Los contenidos toman forma interrogativa, no son auténticos problemas de investigacion
La representacion grafica adquiere la forma de un cuadro sinoptico complejo, con mas
elementos.

Sigue sin haber seleccion, se intenta abarcar todos los contenidos del temario.
Aparecen contenidos actitudinales y procedimentales, aunque sin integracion, siguiendo
una logica aditiva. Se suelen representar graficamente como un afadido.

Aparece un atisbo de organizacion jerarquica de los contenidos, aunque falta el hilo
conductor, un verdadero problema de investigacion.

No hay interacciones entre contenidos, puesto que no hay una concepcioén integradora
del conjunto.

Nivel 3 (N3) Mapa de Contenidos
con Problematizacion Profesional

Se formula un problema de investigacion profesional que organiza la trama de
contenidos.

La representacion grafica sigue la 16gica de los problemas profesionales, que organizan
la trama.

Se abandona la concepcion enciclopédica, los problemas profesionales limitan y
seleccionan los contenidos necesarios para darles respuesta.

Aparecen los tres contenidos, los procedimentales se vinculan con las actividades
practicas.

La jerarquia de los contenidos sigue la 16gica de los problemas profesionales, que
organizan la trama de manera jerarquica.

Hay interrelaciones entre contenidos, sobre todo entre los conceptuales.

Nivel 4 (N4) Mapa de Contenidos
con Problemas Socialmente Vivos

Los problemas de investigacion trascienden el ambito puramente profesional e invitan
a la reflexion y a una mirada critica sobre la disciplina. Ademas, integran aspectos
valorativos y se pueden considerar una hoja de ruta investigativa.

La representacion grafica sigue una logica jerarquica e integradora organizada por los
problemas de investigacion.

Los propios problemas ponen limite, descartando lo accesorio, implican en si mismo
una seleccion.

Los tres contenidos aparecen integrados en el planteamiento de los problemas.

Los contenidos siguen una logica estructurante, en la que los mas inclusivos aparecen
como jerarquicamente superiores.

Las relaciones entre contenidos siguen una logica de interdependencia.
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6.1. Analisis cuantitativo de los datos

En las tablas adjuntas podemos observar, en el momento inicial (M1), un claro predominio de los valores 1
y 2 de nuestro itinerario de progresion, que se corresponde con las producciones de menor complejidad, el
cuadro sinoptico (N1) y el cuadro sindptico complejo (N2) (Tabla 2; Figura 1). Por el contrario, los valores de
mayor complejidad (N2 y N3) arrojan cantidades muy bajas. Paralelamente, las proporciones se invierten en
el momento final (M2), en el que observamos que los valores de N3 ascienden al 45.8% y los de N4 al 20.8%.
De esto se deduce una progresion significativa, aunque con un porcentaje apreciable de participantes que
permanecen en el momento final en los valores N1 (8.3%) y N2 (25.0%), poniendo de manifiesto determinados
obstaculos para evolucionar a los valores superiores, que se analizaran en detalle en el analisis cualitativo de
los resultados.

Tabla 2. [tinerario de progresion M1-M?2.

Mapa inicial Mapa Final
% Porcentaje % Porcentaje
acumulado acumulado
Nivel 1 58.3 58.3 8.3 8.3
Nivel 2 333 91.6 25 333
Nivel 3 83 100 45.8 79.2
Nivel 4 0 20.8 100
Total 10 100
Ly
w 30
L)
49
8 30
10 -
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

BMhMapa 1 ®Mapa 2
Figura 1. Itinerario de progresion M1-M2.

En cuanto al analisis comparativo entre las dos areas de conocimiento (Tabla 3), observamos una cierta similitud
en el momento inicial (M1), con porcentajes acumulados en los valores N1 y N2 del 90% (CSJPAH) y del 92.9%
(STEAM). Sin embargo, en el momento final (M2) observamos distintos incrementos en los valores N3 y N4, ya que
en el caso de CSJPAH es del 80%, mientras que en STEAM es significativamente menor, del 57.2 %, lo que confirma
los resultados de estudios anteriores y pone de manifiesto una mayor dificultad para la progresion en las disciplinas
cientificas y técnicas (Postareff, Lindblom-Yléne & Nevgi, 2008).

Tabla 3. Iltinerario de progresion M1-M2. CSJPAH y STEAM.

CSJPAH STEAM
Mapa 1 Mapa 2 Mapa 1 Mapa 2
% | scumuiada | " | scuminds | % | scumuiada | % | scumalnde

Nivel 1 70 70 0 0 50 50 143 143
Nivel 2 20 90 20 20 42.9 92.9 28.6 42.9
Nivel 3 10 100 50 70 7.1 100 42.9 85.7
Nivel 4 0 30 100 0 143 100
Total 100 100 100 100
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6.2. Analisis cualitativo de los datos

So6lo en un caso, la organizacion de los contenidos ha adoptado la forma de un listado o indice de epigrafes (SS9M1).
En este sentido, la organizacion grafica (N1) supone ya la introduccion de cierta jerarquia de los contenidos y aparece
como un elemento integrador superador de la logica aditiva, pues afiade un enfoque visual y perceptivo que permite
representar o modelizar el conocimiento (Figura 2).

DISERNG ¥ ANALISIS DE DATOS EN
PEICOLOGIA

| I | [
o Temi o Temad

e

—

| c— |
Tndices Imdices
Tipas de Tahla de Grificas imdices 5
variables frecmencias | “‘T“h
I ;
: i | | | — Variahilidad R
Grupakes Individuales
Nomimal  Ordinal Cuantitativa | | |
~ Asimetria |
— ] — De temdencia e posicim Directas ——
central ]
Discreta  Comtinua I ——
|—'—I T T Curtols Diferenciales
miiles Cuartiles
Aol Wledlia
Mediana
Tipificadas

Figura 2. Ejemplo mapa de contenidos N1

En el valor 2 (N2), del itinerario de progresion, aparecen los contenidos conceptuales en forma interrogativa,
como una emulacién de un auténtico problema de investigacion. Y los subproblemas son mas bien conectores del
tipo ;qué son?, ;para qué se usan?, ;jcuando surgen?, etc. Los problemas no estructuran los contenidos, en realidad
son epigrafes que traducen /o que hay que impartir (S32G3), pues son los conceptos los que rigen la trama. Son, por
tanto, preguntas de respuesta cerrada, con una unica manera de resolucion fijada de antemano. Aunque esto puede ser
simplemente una concesion a lo pedagégicamente correcto, o a las demandas implicitas de los formadores, no deja-
mos de considerarlo un pequefio paso hacia un cuestionamiento mas claro y mas auténtico de los contenidos (DI1).

Con respecto a los tipos de contenidos, no existe una seleccion, pues el mapa es una plasmacion grafica del tema
completo (S14G4). Se confunden los contenidos procedimentales con las actividades, y se asimilan con la accion o
con la practica. No aparecen relaciones horizontales y la jerarquia es la propia de un cuadro sindptico que contempla
lo més general y lo mas particular, sin ningtn criterio de inclusividad. Aunque en este valor aparecen ya los contenidos
procedimentales y actitudinales, las interpretaciones particulares de estos significantes son frecuentes. Un ejemplo lo
tenemos en S53M2, que sefiala como contenidos actitudinales la cooperacion en la construccion de los monumentos
prehistoricos megaliticos, asi como las creencias, las cosmovisiones y la cohesion social que implicaban. Es evidente
que esos son valores de los pueblos o culturas objeto de estudio, pero no contenidos actitudinales para trabajar con los
alumnos. En estos casos, se pone de manifiesto que el mapa de contenidos se concibe, todavia, exclusivamente desde el
punto de vista de la ensefianza y su programacion, y no desde la optica del aprendizaje de los alumnos.

A veces los contenidos procedimentales y actitudinales siguen una logica aditiva, como un mero afiadido que no
se comprende ni comparte, y que no aparecen en las actividades de desarrollo del mapa. En otros casos, lo que se
considera un contenido procedimental acaba tratdndose como contenido conceptual en la secuencia de actividades,
pues se concibe lo procedimental como todo lo relacionado con la practica o con el activismo (S47M1).

Tenemos como ejemplo un mapa de contenidos de Genética que se formul6 a través del problema de investiga-
cion jcomo se enfrentan las células animales a los dafios en su ADN?? En este caso, el problema aparece en el mapa a
modo de titulo o encabezamiento, pero no acaba de asumir su auténtica funcion como organizador de los contenidos,
pues siguen apareciendo los epigrafes del temario, e incluso numerados a la manera de un indice en la parte infe-
rior del mapa (Figura 3). O bien, en otro caso, los contenidos se organizan en torno a un problema de investigacion
Jtienen todas las células de nuestro organismo la misma informacion genética? (S15M2), pero en la secuencia de
actividades no se tiene en cuenta la participacion de los alumnos pues se expone la informacion mas importante del
tema relaciondndolo con las preguntas que se han planteado (S15G5). Asi pues, observamos cierta inercia que frena
las progresiones, y una tendencia a la pervivencia de las formas y de las concepciones instaladas por la tradicion que
dificultan el cambio (S3M2-S11M2-S49M?2).

3 Informacion cedida por el profesor Antonio J. Herrera.
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(Es el sistema de reparacion de dafios en el ADN igual de eficiente en el nucleo celular que en la mitocondria?

5. Replicacién
del ADN

6. Lesiones y
reparacién

4. Acidos
nucleicos

Sistema de Dafios en
reparacion el ADN eficiente

1. Elementos
subcelulares

3. Caracterizacion
subcelular

2. Fraccionamiento
subcelular

Figura 3. Ejemplo mapa de contenidos N2

La formulacién de problemas de investigacion profesional (N3) supone una progresion con respecto al valor
anterior, en el que no existia una auténtica problematizacion, sino mas bien un contenido formulado en forma interro-
gativa (N2). Como ejemplo de este itinerario de progresion tenemos a S29, que ponia en forma interrogativa el tema
que tenia que enseiiar, la formulacion quimica, /por qué necesito formular? (S29M1N2), y respondia al margen,
necesito conocer como se organizan los dtomos, como se unen para formar compuestos*. Poniendo de manifiesto una
concepcion de los contenidos como saber acabado de respuesta Unica. Sin embargo, en la version final encontramos
un problema profesional mas abierto ;jcomo nos comunicamos los quimicos? (S29M2N3), organizando una trama de
subproblemas que abarcaban el campo de conocimiento que pretendia ensefiar y que incluia una jerarquia de conteni-
dos, que en caso de los contenidos conceptuales terminaba con los datos e informaciones de menor relevancia (Figura
4). Una buena parte de los problemas de investigacion profesional fueron formulados inspirandose en las respuestas
al cuestionario reflexivo (TR). De hecho, de los 27 mapas N3 que aparecen en el momento final, en 23 casos fueron
tomados de las conclusiones del cuestionario reflexivo inicial.

MmO\ Jai- o en©
pa\-ace‘a ®ia  penicilina .‘b\m‘d WQu,

¢Coémo nos comunicamos los quimicos?
calcio

) . S,
oot® amoniaco O, picarbonato

¢ Qué necesito?

N | N

. Lenguaje quimico Reacciones quimicas
Formulaciéon |—— S A+B —C
- l
2 N
;Cémo? -
< o Ajuste 3
Sistema Sistema Actividades aA+bB — cC |
tradicional actual Resolucion de problemas

|
¢ Qué informacion | 4
\—/
obtengo? ‘

Nomenclatura

Calculo de reactivo limitante/exceso
Cambio de unidades
Calculo de rendimientos
Manejo de la tabla periédica/nimeros de oxidacion
Interpretacion de resultados

N = Nuclear
@ Procedimentales

Figura 4. Ejemplo mapa de contenidos N3

*  Informacion cedida por la profesora Elena Gonzalez.
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EL PERIODISMO HA MUERTO...

iLARGA VIDA AL PERIODISMO!
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Figura 5. Ejemplo Mapa de contenidos N4

Otro ejemplo lo tenemos en S27, que se planted ensefiar la cultura megalitica y organizar los contenidos en torno a
la cuestion /por qué surgio la primera arquitectura monumental en piedra en Europa Occidental? (S27M2N3), junto
con una trama de subproblemas que desarrollaba las distintas vertientes del problema principal ;como se investiga
esto?, ssurgio de manera autoctona en varios lugares o se difundio desde un unico lugar?, ;jcomo era la organiza-
cion economica y social?, jcomo eran sus habitats?, jqué conocimientos técnicos previos deberian tener?, ;jcudl
era su funcion? En este caso, tanto la formulacion problematizadora del contenido como la inclusiéon de contenidos
procedimentales como, técnicas, excavaciones, 0 prospeccion, facilitaban una mayor participacion de los alumnos en
la secuencia de actividades, propiciando el giro hacia un enfoque mas centrado en el aprendizaje de éstos. A destacar
que al final de la secuencia se planteaba una pregunta de reflexion que abria las posibilidades de seguir investigando
Jse podrian plantear estas mismas cuestiones tomando como objeto de estudios otros monumentos de otras épocas?
Con esto se formulaba una hipédtesis, el monumento historico puede ser un elemento integrador de los distintos aspec-
tos de una cultura, de su organizacion social, de su cultura material y técnica, de su economia, de sus creencias, etc.

En N4 encontramos contenidos actitudinales y procedimentales integrados en la trama, como en el caso de S27M2,
en el que se plantea el compromiso social de la Arquitectura y la concienciacion sobre la diversidad de modelos de
familia, asi como la revision critica del modelo de vivienda para adaptarla a las necesidades del siglo XXI (N4). La
formulacion de contenidos procedimentales integrados en la trama es otro elemento que favorece el cambio metodo-
légico, pues abre paso a la posibilidad de la participacion de los alumnos y a actividades mas practicas.

El paso de N3 a N4 supone un salto cualitativo importante, pues implica una concepcion que va mas alla del absolu-
tismo epistemoldgico y concibe el valor social de la disciplina de referencia (Figura 6). En el caso de S31M2 se trataba de
un mapa de contenidos para ensefiar Algebra, en concreto los espacios vectoriales. Los problemas que formul6 tenian un
caracter profesional, a saber, ;/qué tienen en comun ciertos conjuntos y sus operaciones? Los contenidos giraban en torno
a los conceptos de cuerpo, matrices, polinomios y funciones. Sin embargo, algo tan arido como el Algebra podia conectar
con problemas socialmente vivos y con situaciones matematicas naturales, como la utilizacion con fines comerciales de
algoritmos informaticos (cookies) para establecer y dirigir las pautas de conducta de los consumidores on line.

La formulacion de los contenidos como problemas de investigacion, y la organizacion de los contenidos en torno
a ellos, pone de manifiesto como se modifica la metodologia hacia una mayor participacion de los alumnos en el
proceso. De hecho, la formulacion de los contenidos como problemas que hay que resolver interpela directamente al
aprendiz. Esto supone dirigirse personalmente al otro, reconocerle como parte activa y otorgarle carta de naturaleza
en el proceso. Por el contrario, el contenido planteado en su version tematica es aséptico y no se dirige a nadie. En
este sentido observamos en 39 de los 59 mapas que la organizacion de los contenidos en torno a problematicas supuso
un giro hacia un enfoque mas centrado en los alumnos, con actividades de introduccién, motivacion y exploracion
de las ideas, debates, puestas en comun, trabajo cooperativo, exposicion de resultados por parte de los alumnos, pro-
yectos, investigaciones, etc. A destacar que, en un caso, cada sesion de clase comenzaba con una pregunta-retadora
que dirigia la secuencia de tareas (S45M2). Por el contrario, la mayoria de los mapas de contenidos que quedaron
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anclados en el cuadro sindptico (N1-N2) siguieron mostrando secuencias de actividades de desarrollo con una predo-
minancia de la clase expositiva y escasas actividades con participacion de los alumnos.

LA TRANSICION Y LA NUEVA DEMOCRACIA ESPANOLA
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Figura 6. Ejemplo Mapa de contenidos N4

Otro ejemplo de progresion lo tenemos en un mapa en el que la trama se organizaba en torno a los Sistemas de
Informacién. En la primera version aparecian problemas profesionales que organizaban una trama de subproblemas.
Sin embargo, los epigrafes de manual seguian siendo los ejes axiales que la regian. En este caso hay que valorar que
uno de los subproblemas, el relativo al censo electoral, abria la puerta a la posibilidad de organizar los contenidos en
torno a un problema controvertido /es posible manipular el Censo electoral? (S28M2).

Pensando en un problema que pudiera resultar atrayente para los estudiantes, encontré una noticia sobre inten-
tos de manipulacion del censo electoral y los mecanismos que tiene el Instituto Nacional de Estadistica para detec-
tarlos. Al estar cercanas las elecciones generales del 10 de noviembre y ser el censo electoral un ejemplo interesante
de base de datos, decidi tomarlo como problema en torno al cual organizar los contenidos (S28G4).

Otro caso interesante de progresion es el de S58, que en su primera version ide6 un mapa de ideas o grafica de
flujos en la aparecian distintos conectores (S58N1)°. Y en la version final se atrevid a organizar la trama en torno a la
cuestion, jestad el periodismo en peligro de extincion? Y a una trama de subproblemas, ;jqué nos dice el pasado sobre
los problemas actuales de la profesion? ;jcomo es la relacion del periodismo con el poder politico? ;es el sensacio-
nalismo una forma valida de hacer periodismo? (SS8M2N4) (Figura 5).

En el caso de S36 se trataba de organizar los contenidos de Nutricion y Bromatologia®. En la primera version aparecia
un problema profesional (S36M1N3) ;cudnto puedo aprovechar de lo que como? y como trama de subproblemas, ;cudnto
necesito consumir? jde donde lo puedo obtener?, ;como de eficiente es el organismo asimilando nutrientes esenciales?
En la version final (S36M2) nos encontramos con un problema de investigacion mejor Jnos morimos si no tomamos el
sufiente hierro? (N4), cuya resolucion suponia un auténtico reto, y organizaba una trama de contenidos conceptuales, ac-
titudinales y procedimentales jerarquizados relacionados con la dieta, los estandares dietéticos y las recomendaciones de
ingestas. Otros buenos ejemplos de problemas de investigacion en forma de cuestiones socialmente vivas o controvertidas,
formulados en la version final, podrian ser: jpuede ser la literatura un mecanismo constructor de identidades nacionales?
(S37M2N4), o ;cudles son las consecuencias de una buena o mala reputacion digital? (SSSM2N4).

7. Conclusiones y discusiones

Nuestro estudio aporta algunas evidencias sobre las potencialidades para el desarrollo profesional docente universitario
del trabajo con mapas de contenidos y problemas. Pues permite el cuestionamiento de creencias no reflexionadas

> Informacion cedida por el profesor Francisco Baena.

¢ Informacion cedida por José Miguel Hernandez.
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sobre lo que debemos ensefiar y sobre como organizarlo. Asimismo, aunque habria que seguir investigando en este
punto, observamos algunos indicios de que el giro en el planteamiento de los contenidos induce modificaciones
del modelo metodologico y didactico. En este sentido, podria ser una via para un cambio mas solido que el que
se produce por el mero activismo de las buenas practicas de algunos programas innovadores. Aporta, ademas, una
caracterizacion de los itinerarios de progresion y una descripcion de los obstaculos detectados en cuanto al cambio
en las concepciones de los contenidos.

Nuestra investigacion confirma, ademas, los resultados de investigaciones anteriores, pues, en las formulaciones
iniciales, los contenidos que aparecen en los mapas son so6lo conceptuales, organizados de manera aditiva y concebi-
dos como saberes acabados que hay que transmitir. La progresion ha consistido precisamente en el paso de una con-
cepcion cientifista, absolutista y enciclopédica del conocimiento (Lederman, 2006; Martin del Pozo, Pineda-Alfonso
y Duarte-Pifia, 2017; Pineda-Alfonso y Duarte-Pifia, 2020) a otra mas relativista que permite formular los contenidos
como problemas o retos intelectuales que debe resolver el aprendiz movilizando distintos saberes.

Finalmente, creemos que esta investigacion contribuye al planteamiento de futuras investigaciones, asi como al
diseflo de programas formativos dirigidos a docentes universitarios.
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