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La

RESUMEN

En este articiilo, las autoras presentan un material curricular, en concreto un juego de simula-
cion, dirigido a profesores y profesoras en formacion inicial o permanente, gue intenia facilitar la ex-
plicitacion de sus concepciones, creencias, valores, etc. acerca de la ensenianza y el aprendizaje, asi
como facilitar su progresion hacia perspectivas mds complejas.

El origen del trabajo

Nuestro interés en trabajar precisamen-
te sobre las concepciones que poseen los
profesores en formacién inicial o perma-
nente, acerca de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje, se origina a causa de la vi-
sién disciplinar, compartimentada, reduc-
cionista y simplificadora, que impera en
nuestras universidades, la cual provoea, a
nuestro entender, la configuracién por par-
te de los estudiantes de profesores, e in-
cluso en algunos profesores experimenta-
dos, de un esquema epistémico que no fa-
vorece, en absoluto, una visién holistica y
compleja de los problemas educativos.

Con el material que vamos a presentar
a continuacién, no pretendemos ofrecer
una solucién automdtica, valida y directa-
mente generalizable, que al ser aplicada
provoque en los profesores/as directamen-
te la construccidon de un conocimiento
complejo , Gnicamente pretendemos pro-
poner un “material de apoyo curricular’
(Lledd y Cafal, 1993), un juego, que per-
mita 2 los formadores explorar y hacer ex-
plicitas las concepciones de los estudian-
tes-profesores (o profesores en activo)
acerca de la ensefianza y el aprendizaje y
que ademds sirva de motivacidén para in-
troducirlos en esa interesante progresion
de lo simple a lo complejo.

(*) Departamento de Didéctica de las Ciencias. Avda. Ciudad Jardin, 22. 41005. Sevilla.
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{Por qué explorar concepciones?

Parece que desde Piaget hasta nuestros
dias, la investigacion didactica estd demos-
trando la enorme pertinencia de la idea de
Ausubel (1968) acerca de la influencia de
nuestro “saber” previo en los nuevos
aprendizajes. Estd pricticamente reconoci-
do por todos, al menos en la comunidad
de investigadores, que el aprendizaje sig-
nificativo s6lo ocurre cuando en la perso-
na que aprende, la nueva informacién in-
teractia con la preexistente de forma sus-
tancial y no arbitraria.

A pesar de este acuerdo, resulta al me-
nos curicso, que a la hora de designar ese
saber previo, coexista tanta diversidad, co-
mo vya resaltd R. Cubero (1994), en un nut-
mere anterior de esta misma revista. En
aras de la clarificacién conceptual en rela-
cién al marco tedrico bajo el que nos en-
contramos, queremos explicitar que noso-
tras optamos para €l por la designacién
“concepciones alternativas”, porque, en
la ausencia de un término totalmente con-
sensuado, nos parece ser el que procura
realzar la diferencia entre las ideas de los
alumnos/as y las teorias cientificas recono-
cidas, dejando traslucir un mayor compro-
miso constructivista. De la misma forma, la
expresion “alternativa”, apoya el argumen-
to de que no estamos valorando las prime-
ras frente a las segundas, no se trata de “las
malas” y “las buenas”, sinc que, en nuestra
opinidn, se trata de conocimientos diferen-
tes, utilizados frecuentemente y de una for-
ma operativa, en contextos diferentes.

Por otro lado, y pese al igual consenso
existente en relacién a la construccidon del
conocimiento, y de que nuestra propuesta
nos parece claramente enmarcada en una
perspectiva constructivista, no podemos
dejar de sefialar que no existe una Unica
teorfa constructivista, sino multiples inter-
pretaciones constructivistas (Coll, 1991).
Por ello, creemos necesario explicitar tam-

bién en este trabajo nuestra concepcidn
del constructivismo en relacion a los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, que po-
driamos resumir en dos puntos:

a) la mente humana es una entidad di-
ndmica, portadora/generadora de saberes,
métodos, motivaciones, emociones, etc.,
que hay que tener en cuenta si se preten-
de promover un aprendizaje significativo,

b) aprender significativamente es esta-
blecer relaciones entre lo que va se sabe y
lo que se conoce de nuevo, construyendo
nuevos y/o méas amplios significados, pu-
diendo afirmarse que “la realidad solo
existe en la medida que la construimes’
(Driver, 1986)

{Por qué trabajar la progresion de
lo simple a lo complejo en los
procesos de ensefianza-aprendiza-
je?

Es frecuente que nos encontremos en
el ambito educativo con la utilizacidon de
una perspectiva simplificadora en la expli-
cacion de los procesos que tienen que ver
con la ensefianza y el aprendizaje.No po-
demos olvidar que en estos procesos con-
vergen muchas disciplinas diferentes: la
Pscologia, la Pedagogia, la Sociologia, la
Didactica, las relativas a los objetos de es-
tudio (Biologfa, Fisica, Matemdticas, Histo-
ria,... efc.), y que cada una aporta una es-
tructura, unos significados y unos puntos
de vista propios, que condicionan el pen-
samiento de los especialistas en las mis-
mas. Asi nos podemos encontrar, por
ejemplo, con un pedagogo especializado
en procesos de comunicacién en el aula
que no tiene en cuenta las aportaciones de
la Psicologia a la construccién social del
conocimiento, y viceversa (Garcia, J.E.
1688).

Este planteamiento simplificador no es-
t4 Gnicamente presente en la forma de en-
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tender los procesos educativos, sino que
va lo encontrames en la historia de la
ciencia. El debate epistemologico moder-
no en torno a la necesidad de definir un
criterio universal de racionalidad impar-
cial, ha estado presente desde los esencia-
listas hasta los positivistas, pasando por
los racionalistas y empiristas. En la posmo-
dernidad, la constatacién explicita, histéri-
ca y psico-socio-antropoldgica de una no-
table diversidad de conceptos y formas de
pensamiento ha provocado, en oposicion
a lo anterior, la emergencia de un potente
pensamiento relativista. Tanto una postura
como ofra, revelan una concepcién simpli-
ficadora, como ya han sefialado otros au-
tores (Porldn, 1990).

Por contra, Morin (1983), partiendo de
la historia, de la filosofia y de la epistemo-
logia de las ciencias, con su pensamiento
fronterizo v transdisciplinar del saber, nos
propone un nuevo paradigma: el paradig-
ma de la complejidad, que puede ser per-
fectamente aplicable en los procesos edu-
cativos, ya que existen multitud de facto-
res que nos obligan a asumir una perspec-
tiva compleja, si queremos comprender la
realidad educativa y no condenar la edu-
cacién a la mera instruccidn:

a) la configuracion de la escuela: Por
una parte, la escuela como institucion, tie-
ne unos fines determinados, mas o menos
comunes, relacionados con el sistema
educativo y la sociedad en la que se inser-
ta. Pero por otra, no podemos olvidar que
cada escuela posee una identidad particu-
lar, ya que contiene creencias implicitas,
tradiciones, expectativas, rituales y simbo-
logias, es decir, una cultura propia, que,
por otra parte, no es hegemdnica, sino en
cuyo seno conviven subculturas pertene-
cientes a personas o grupos portadores de
orientaciones e intereses diferentes.

b) las variables presentes en la situa-
cion de clase: las estrategias de ensefanza
que utiliza el profesor/a, las caracteristicas

personales del profesor/a vy los
alumnos/as, sus cosmovisiones particula-
res, sus expectativas, el curriculum explici-
to y el oculto, los materiales que se utili-
zan, la configuracion de los espacios, las
relaciones afectivas que se establecen, los
ritmos de aprendizaje, etc. En definitiva,
en el aula interactian muchisimos elemen-
tos (materiales, personales, funcionales,
etc.) configurando una red de relaciones
personales que se establecen dentro y fue-
ra del sistema, ya que se inserta en un
contexto legal, social e histérico que tam-
bién la condiciona.

¢) el caracter cambiante de todas las
variables mencionadas, ya que no pode-
mos olvidar que no se trata de elementos y
situaciones estiticas, sino todo lo contrario,

A todas estas caracteristicas que poseen
las situaciones educativas, hay que sumar-
les que, como cualguier situacién social,
resultan dificiles de manipular y no pue-
den reproducirse en un laboratorio. Esta
dificultad para la observacién directa y pa-
ra la reproduccién de los fendmenos indi-
viduales/sociales de la ensefianza-aprendi-
zaje, hace deseable la introduccién en la
escuela de estrategias que nos permitan
aproximarnos a ellos. Dentro del vasto
abanico de materiales curriculares que
pueden ayudarnos en esta linea, encontra-
mos los juegos de simulacion como una
potente herramienta de trabajo.

{Por qué utilizar un juego de si-
mulacion?

Creemos necesaric en este punto, des-
tacar las ventajas que supone la utilizacién
de un juego de simulacién (Martin, 1985)
en el tratamiento de situaciones complejas.
Existen tres argumentos basicos que lo
apoyan:

a) La Motivacién. Evidentemente, no es
lo mismo enfrentarte a unos contenidos,
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frecuentemente complicados, cuando el
profesor/a los introduce en clase a través
de una actividad lddica, que cuando lo ha-
ce, por ejemplo, valiéndose de una expo-
sicion oral.

b) El Aprendizaje. En los juegos de si-
mulacién se potencia la doble dimension
individual y social que se entrelazan en un
fenémeno de aprendizaje. Por un lado, los
alumnos/as deben ir elaborando argumen-
tos para defender sus decisiones y, por
otro, esos argumentos deben ser contrasta-
dos y, posiblemente, reformulados, en la
discusion con sus compaferos/as

c) La Complejidad de los fendémenos
sociales (entre los que se encuentran los
relacionados con la ensefianza-aprendiza-
je). A través de un juego, se puede ir au-
mentando progresivamente el nimero de
informaciones relevantes que pueden estar
influyendo en situaciones de ese tipo, de
forma que es mis ficil asi enfrentarse a
ellas. Ademds, los problemas se trabajan
de forma global e integrada y no bajo la
légica de una determinada disciplina.

La firme creencia en cada una de estas
ventajas y su influencia en la configura-
cién de un procese de construccion de co-
nocimientos abierto, flexible, motivador,...
es lo que nos ha animado a la ardua tarea
de “inventar” un juego de simulacién ade-
cuado a nuestras necesidades en la forma-
cién de profesores.

Presentacion del juego: “Ecologia
conceptual”

El juego propone la construccidon de
un mapa conceptual a cada pequefio gru-
po de jugadores, mapas que mds tarde se-

ran discutidos v negociados con la inten-
cién de elaborar uno comin al grupo-cla-
se. Estos mapas van siendo construidos
progresivamente, siguiendo las instruccio-
nes de un tablero, poniendo en relacion
los distintos elementos de muy diferente
naturaleza (conceptuales, materiales, orga-
nizativos, funcionales) que forman parte
de una escuela, y que van siendo introdu-
cidos mediante la utilizacién de una baraja
de cartas disefiada al efecto (cada carta es
un elemento).

El hecho de que, a medida que progre-
sa el juego, se vayan afiadiendo cada vez
mis elementos a la situacién inicial y de
que exista la obligacion de establecer rela-
ciones explicitas entre ellos, que ademds
pueden cambiar por las nuevas incorpora-
ciones, creemos que facilita la consecu-
cién de dos de los objetivos bidsicos que
tenfamos planteados: los estudiantes ex-
presan sus ideas al explicitar el contenido
de las relaciones que establecen y, por
otro lado, van construyendo una imagen
grifica que facilita la interpretacion de la
escuela v lo que ocurre en ella como un
sistema complejo.

Por ultimo, adjuntamos el propio jue-
go: el tablero que indica el recorrido que
hay que seguir y las 6rdenes que permi-
ten jugar (fig. 1), el listado de los los ele-
mentos que hemos incluido y que hay
que relacionar (fig. 2) y las reglas que ex-
plican la dinimica del juego (fig. 3). Aun-
que no se adjunten, debe tenerse en
cuenta que son necesarias también las car-
tas en blanco que posibilitan la incorpora-
cién, durante el juege, de nuevos elemen-
tos por los jugadores y las fichas con las
que sefialar la posicidn de cada jugador
en el tablero.
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BAR

EQUIPO DIRECTIVO ARFAS DISCIPLINARES CULTURA
SALA DE ALUMNOS AMBIENTE AUTORITARIO SOCIEDAD
ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES CURRICULC OCULTO DISENO
SALA DE ORDENADORES DISCIPLINAS BIBLIOTECA
LABORATORIOS LECTURA DE INFORMACIONES ~ AULAS
LAVABOS MANIPULACION SECRETARIA
EXPLICACIONES CONSEJO ESCOLAR ESCRITURA
SALA DE AUDIOVISUALES LIBROS

PROFESORES/AS MEMORIZACION

POLITICA CONTEXTO ECONOMICO

OBJETIVOS DE CENTRO GIMNASIO

ALUMNOS/AS EXPRESION ORAL

RECREO CLAUSTRO

METODOLOGIA TRADICIONAL CONOCIMIENTO CIENTIFICO

PADRES CONOCIMIENTO ESCOLAR

CONSERJES CONOCIMIENTO DIDACTICO

SALON DE ACTOS LAS NOTAS

METODOLOGIA CONSTRUCTIVISTA ~ INVESTIGACION

METODOLOGIA ACTIVISTA CONOCIMIENTO COTIDIANO

PASILLOS EVALUACION

FUNCIONARIOS DE LIMPIEZA ETICA

OBJETIVOS DISCIPLINARES ARGUMENTOS

METODOLOGIA TECNOLOGICA MOTIVACION

ACTIVIDADES DE CLASE DETECCION DE PROBLEMAS

IDEOLOGIA INTERESES ALUMNOS/AS

CURRICULO EXPLICITO INTERESES PROFESORES/AS

AMBIENTE DEMOCRATICO REFLEXION

PRESCRIPCIONES MINISTERIO

Fig. 2. Elementos a relacionar en el juego.

Este juego consta de un tablero y una baraja de cartas. El tablero indica el reco-
rrido que deben realizar los jugadores desde la SALIDA hasta la LLEGADA, pu-
diendo marcar éstos su posicién con una de las fichas. Cada carta de la baraja co-
rresponde a un elemento que estd presente en la estructura o dindmica de cual-
quier centro educativo de cardcter formal,

Con cada tablero y baraja sélo pueden jugar un grupo de entre tres y cinco ju-
gadores. Cada grupo elaborara un “mapa”, que se construird poniendo en rela-
cién mediante flechas y comentario explicativo, los elementos que nos van propo-
niendo cada una de las cartas, que iremos obteniendo a partir de las indicaciones
del tablero.

Deben jugar simultineamente varios grupos, pues a partir de los mapas cons-
truidos en cada grupo, se construird uno que integre las aportaciones realizadas
por cada uno de ellos.

Fig. 3. Reglas del juego (Continta en la pag. siguiente)
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1. Para empezar a jugar, cada jugador/a coloca su ficha en la SALIDA vy tira el dado.
El jugador/a que saque mds puntos en la tirada es el que inicia la partida, conti-
nuando el turno el que estd a su derecha. Cada jugador/a tira una Gnica vez el da-
do en cada turno.

2. Una vez decidido quien es el primer jugador/a, éste vuelve a tirar el dado, avan-
zando tantas casillas como puntos haya conseguido en la tirada.

3. Cada casilla contiene una orden, que debe ser obedecida por el jugador/a que cai-
ga en ella:

- Coger una carta. Se debe coger una carta de la baraja. Si podemos afiadir el
elemento indicado al mapa que se estd construyendo, lo haremos, explicitando
en el mismo cual es la relacién entre nuestro elemento y el/los que ya estan in-
cluidos, devolviendo la carta al fondo del mazo ( relacién que debe ser aceptada
por el resto de los miembros del grupo). Si no podemos colocarla, nos quedare-
mos con ella hasta que podamos hacerlo. Si el mapa atn no se hubiese empeza-
do a construir, no podriamos hacerlo en este momento, pues es necesario co-
menzar con, al menos, dos cartas. Por tanto, lo iniciard aquél jugador/a que po-
sea al menos dos cartas y pueda poner en relacion los elementos que se mencio-
nan en ellas.

- Coger dos cartas. Igual que en el caso anterior, pero con dos cartas. Cada vez
que un jugador tenga el turno, puede colocar de una vez tantos elementos como
pueda.

- Coger tres cartas. Igual que en el caso anterior, pero con tres cartas.

- Escribir una carta. En este caso, el jugador/a que haya caido en esta casilla, de-
be escribir en una de las tarjetas que estin en blanco un elemento cualquiera que
no haya salido todavia, debiendo igualmente incluirlo en el mapa o quedarse con
¢l hasta que pueda colocarlo.

- Evaluacion, El jugador/a que caiga en esta casilla deberd explicar a sus compa-
fieros/as de grupo el mapa que se ha elaborado hasta ese momento, comentando
las relaciones que se han establecido entre los elementos o grupos de elementos.
Asi mismo, puede proponer modificaciones que deben ser negociadas por todo el
grupo.

- No coger carta. Al caer en esta casilla, el jugador no puede coger una nueva car-
ta de la baraja, aunque si puede colocar en el mapa alguna/s de las que ya tuviera
y que no hubiese podido colocar hasta ese momento.

- Soltar una carta. El jugador/a que caiga en esta casilla, ha de devolver al fondo
del mazo una de las cartas que posee y que no ha colocado atn en el mapa.

4. Si al coger una carta del mazo ésta correspondiese a un elemento ya incluido en
el mapa, por haber sido escrito por un miembro del grupo en una de las cartas en
blanco, el jugador deberd devolverla al fondo del mazo y coger otra.

5. El juego temina cuando un jugador/a llega a la LLEGADA sin cartas. Si el juga-
dor/a que alcanza la llegada todavia posee alguna/s carta/s, debe esperar turno de
nuevo, ya sin tirar el dado, para colocarla/s. También en esta ocasion puede colo-
car de una vez todas las que pueda.

Fig. 3. Reglas del juego (Viene de la pdg. anterior)
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El mapa que se ha podido construir
hasta este momento, debe ser pasado a un
mural para su posterior comparacion y
discusion con los mapas elaborados por
los otros grupos que han estado jugando a
la vez, lo cual permitird la construccidn
colectiva de un mapa conceptual por la
clase, mapa que puede ser utilizado fre-
cuentemente a lo largo del curso como re-
ferente para el cambio epistémico que se
pretende producir en los alumnos, acerca
de la progresion de lo simple a lo comple-
jo en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje.

En el momento de escribir este articu-
lo, el juego se ha experimentado en una
ocasion con profesores en formacién ini-
cial. De este hecho hemos podido extraer
algunas consecuencias relacionadas con su
diserio y puesta en practica, tales como
que, aunque en las reglas planteamos que
el nimero de jugadores puede ser entre
tres y cinco, hemos podido constatar que
los mapas elaborados por los grupos de
tres personas han resultado bastante mas
pobres que los de cinco, ademas de que
sus jugadores se han divertido menos, por
lo que parece recomendable que el nime-
ro de jugadores se establezca entre cuatro
y cinco. Otro aspecto a destacar es que al-
gunos grupos han terminado de jugar sin
que en ninglin momento hayan tenido que
hacer evaluacién del mapa, por lo que
otra posible modificacién al disefio del
juego podria ser aumentar el nimero de
este tipo de casillas.

También hemos observado que el tiem-
po necesario para desarrollar todo el juego
es mayor del que en principio habiamos
previsto. Asi, hemos necesitado una hora
para presentar el juego: sus objetivos, sus
reglas, ... etc. y responder a todas las cues-
tiones planteadas por los alumnos/as; dos
horas para jugar y construir los mapas de
cada grupo y una hora para elaborar el
mapa comin al grupo clase.

Por dltimo, no podemos dejar de men-
cionar que la experimentacion del juego
también nos ha hecho llegar a la conclu-
sion de que éste, efectivamente, es un ins-
trumento Gtil para motivar a los estudiantes
(sus comentarios provocaron que otros
profesores nos solicitasen el juego), asi co-
mo para explorar las concepciones de los
alumnos-profesores sobre la ensefianza y
el aprendizaje. Por ejemplo, a partir del
andlisis del mapa 1, podemos inferir (fig.
4) que estos estudiantes creen que €l Pro-
fesor y los Alumnos se relacionan a través
de las Disciplinas, cuyos contenidos deben
ser ensefiados por los profesores y estudia-
dos por los alumnos. O, de otra zona del
mapa (fig. 5), podemos deducir que la cali-
ficacion es entendida como algo inherente
a la evaluacidn, se integra en ella, v que
tanto una como otra son actividades que
realiza Unicamente el profesor, y Unica-
mente sobre los alumnos. O que cuando
hablan de investigacién (fig. 6), la identifi-
can con la investigacion en clencias experi-
mentales, pues plantean que se realiza en
el laboratorio. Del anilisis del mapa 2, se
puede deducir, por ejemplo, la concepcién
que tienen estos alumnos acerca de algu-
nas metodologias de ensefanza (tradicio-
nal, constructivista y activista) (fig. 7).

Aunque se elaboraron muchos mapas
mas, cuyo andlisis resultd muy interesante,
no hemos podido incluirlos aqui por ob-
vias razones de espacio. Igualmente nos
ha resultado imposible incluir el mapa glo-
bal cuyo tamafio lo hace inmanejable para
su reproduccion.

Como conclusién final, querriamos
presentar de manera sintética la potenciali-
dad y significatividad que creemos presen-
ta el juego que hemos construido, pues:

a) Es en si mismo un modelo, esto es,
sirve para aproximarnos a la comprensién
de la realidad educativa; es una media-
cién, un puente entre nuestras hipotesis,
nuestras teorfas y la realidad.
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b) Provoca intercambio de informacio-
nes entre los jugadores, llevindoles a con-
trastar conceptos, ideas, creencias, actitu-
des, procedimientos y comportamientos,
ademds de integrar conflictos (y los inten-
tos de solucionarlos), resultantes de la in-
teraccién humana.

¢) Sirve para que conozcamos las con-
cepciones de los alumnos sobre los con-
ceptos que se manipulan en el juego, asi
como las relaciones que establecen entre
ellos.

d) Pretendemos, ademads, que el juego
se pueda utilizar no sdélo como un recurso
para poder explorar las ideas de los parti-
cipantes, sino que a la vez, sea un elemen-
to motivador para la introduccién de los
mismos en esta problemitica. Ademis es
una actividad que facilita el conocimiento
personal mutuo entre los alumnos, que en
esta actividad, pensada como la inicial de
un curso, empiezan ya a trabajar en co-
min.

e) Permite al profesor, al tomar contac-
to con las concepciones de los alumnos,
seleccionar los contenides y estrategias
apropiados para desarrollar la problemdti-
ca del curso

f) Facilita el proceso constructivista del
aprendizaje, ya que los alumnos expresan
y modifican, en su caso, sus esquemas de
conocimiento a través de un trabajo de
equipo en un ambiente lidico de aprendi-
zaje y de socializacion

g) Permite la integracion de conoci-
mientos procedentes tanto de las discipli-
nas que los alumnos ya frecuentaron, co-
mo de otros tipos de conocimiento, de ca-
racter cotidiano, de los medios sociales de
comunicacién, relacionado con los afectos
y valores, en resumen, de su experiencia
de vida.

h) Dado el carcter transversal de los
conceptos manejados en el juego, la trans-
ferencia de estos aprendizajes permite a
los alumnos enriquecer/comprender mejor

el mundo que les rodea, tanto al nivel de
las disciplinas, de las otras disciplinas, de
la profesion,... En definitiva, este juego
puede proporcionar las herramientas inte-
lectuales necesarias para una interpreta-
cién global, sistémica, por oposicién a las
visiones parceladas y reductoras, del cono-
cimiento (Somos conscientes de que nues-
tro juego es tan solo un ptimer paso para
caminar en esta direccién)

i) Por supuesto, el juego se puede cor-
tar en cualquier momento que el profe-
sor/a detecte que la elaboracién de los
mapas puede provocar ya suficiente infor-
macién. Igualmente, se puede utilizar en
distintos momentos del proceso de ense-
fanza-aprendizaje, ya que creemos que
puede ser Gtil no sélo como elemento de
motivacion-exploracién de concepciones,
sino como elemento que provoca desarro-
llo de ese conocimiento en la interaccidon
entre iguales, y, cémo no, como elemento
de sintesis de los conocimientos adquiri-
dos.

i) Creemos que jugando con los diver-
sos elementos incluidos en las cartas (to-
dos los que, a distinto nivel, estdn presen-
tes en una escuela) se ofrece una buena
ocasién para introducir a los alumnos/as
en la reflexién de los temas que nos inte-
resan, pudiendo llegar a interesantes con-
secuencias.
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In this paper, the authors have designed a curviculum material, specifically a simulation Play for
preservice and in-service teachers. That try to promote the explicitation of their conceptions, beliegfs, va-
lues, ... about teaching and learning, and their development to more elaborate perspectives.

RESUME

Dans cette article, on présent un matériel curriculaire, en concret, un Jeu de simulation, dirigée
aux fulirs professeurs et en service, gu ‘essaye faciliter l'explicitation de leurs conceptions, des croyan-
ces, des valeurs, etc., sur 'enseignement et l'apprentissage, et leur progression vers perspectives plus

complexes.



