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EDITORIAL

La universidad latinoamericana de hoy necesita renovarse para hacer frente a los retos
que nos plantean la llamada sociedad de la informacion y del conocimiento por la que
transitamos ahora, producto de la revolucion tecnoldgica de esta época. Esta sociedad se
caracteriza por el elevado volumen y variedad de informacion, y por la rapidez con que ésta
circula a través de las redes tecnoldgicas y sociales, por la eliminacion de las barreras de
espacio y tiempo en la comunicacion, lo cual nos ha convertido en una sociedad global, y por
el uso del conocimiento como el insumo mas valioso que agrega valor a la accién humana en
diferentes contextos.

La renovacion de la universidad latinoamericana no es s6lo una cuestion de
tecnologizacion, en el sentido de adicionar las TIC y el uso de Internet como recursos
educativos en las actividades académicas; se trata mas bien de que la universidad se repiense a
si misma en su vision y mision con respecto a sus funciones basicas de docencia, investigacion
y extension, y por esa via decida de qué manera la tecnologia podria ser util a este propdsito.
En este sentido, un proyecto de renovacion universitaria debe implicar un cambio institucional
en un doble sentido, por una parte se debe mejorar la calidad y la pertinencia sociocultural de
lo que ya la universidad hace; por ejemplo, en la funcion docencia se espera un cambio
profundo en aspectos tales como el modelo formativo, el perfil del egresado, el curriculo, las
practicas pedagogicas tradicionales de los docentes y, la infraestructura académica y fisica.

Por la otra, se debe cambiar el énfasis de su orientacion académica en el sentido de
pasar de una institucion cuya prioridad fundamental actual es formar profesionales, a una
organizacién enfocada primariamente a la produccion, gestion y divulgacién del
conocimiento, a partir de un mayor impulso y desarrollo de la investigacion cientifica con un
enfoque inter, multi y transdiciplinario. Este modelo académico debe hacer énfasis también en:
(@) la transferencia de conocimiento, por medio del proceso educativo; (b) la difusion del
conocimiento, por medio de las publicaciones periddicas, y (c) la gestién del conocimiento,
mediante el desarrollo de programas de mejoramiento continuo tomando en cuenta las
necesidades del publico interno y externo.

Este énfasis en la produccion de conocimiento como una de las funciones prioritarias
de la universidad debe apoyarse en conceptos y valores basicos de la sociedad actual como es,
por ejemplo, el de trabajo compartido, en cooperacién con otros, mediante la organizacion de
redes y comunidades académicas. En consecuencia, se debe pasar del trabajo cientifico
individual tradicional para privilegiar, el trabajo colectivo-grupal no sélo en el plano intra-
institucional sino inter-institucional y global mediante la formacion de redes de conocimiento,
aprovechando las ventajas que al respecto nos ofrecen las tecnologias de la informacion y la
comunicacion y el Internet. Este enfoque en la investigacion cientifica esta intrinsecamente
relacionado con la necesidad de desarrollar mecanismos institucionales que divulguen los
resultados de las investigaciones para conocimiento de la comunidad interna y externa a la
universidad, a objeto de asegurar su aplicacion en la solucion de los problemas de la sociedad.
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Es decir, el proceso de investigacion no estd completo si sus resultados no se comunican a la
audiencia interesada. Con este nuevo énfasis de la institucion universitaria se ratifica lo que
alguien ha sefialado con entera razon que “la investigacion que no se publica... simplemente
no existe”. Del peso de esta nueva funcion se desprende la importancia de las publicaciones
periddicas, las cuales siguen constituyendo el eslabon que conecta a los investigadores entre si
con los lectores interesados, es decir, con los consumidores de informacion cientifica
especializada.

Por ende, hacer investigacion en el contexto de redes académicas implica atender a una
serie de compromisos. Algunos de ellos tiene que ver con: (a) reconocer los vinculos que se
tejen entre un area disciplinar y otra a fin de coadyuvar en la mirada compleja con la cual se
interpreten los asuntos que condicionan las situaciones y procesos del fendmeno objeto de
interés; y, (b) valorar los aportes a la produccion que se derivan tanto de la evaluacion formal
por pares como los que se gestan del estudio de sus objetos cientificos.

Y en ese contexto de investigacion, redes, produccion y comunicacion de la ciencia es
que las revistas cientificas representan un importante recurso para la conformacion de
comunidades y el desarrollo de la investigacion en nuestros paises latinoamericanos. Y esto
puede considerarse de mayor valia si reconocemos que detras de las revistas, en el caso
particular de Latinoamérica, existen comunidades académicas interesadas en facilitar los
medios y los recursos para incrementar el quehacer cientifico en las diversas areas de estudio
que se desarrollan en las instituciones de formacion de académica tanto en su nivel inicial
como avanzado.

Esas comunidades académicas estan conscientes de la importancia que tiene la ciencia
en el mejoramiento de la calidad de vida y en la construccion de sociedades que reconozcan
que el bienestar es un recursos que se hace posible al reconocernos como seres que
compartimos espacios vitales para el desarrollo personal y social.

Asi, en la gestion de las publicaciones cientificas, en el contexto de la sociedad de la
informacion y la comunicacion, las herramientas digitales disponibles han venido a contribuir
significativamente con el desarrollo de la comunidades académicas y de investigacién, estos
dispositivos tecnologicos propician la visibilidad de las producciones a través de todos los
recursos con los que se cuenta hoy para hacer posible su difusién a un menor costo y con
mayor posibilidades y alcance en el rango de accion de cada uno de los productos cientificos
publicados en ellas.

Carlos Ruiz Bolivar Margarita Villegas
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LAS IDEAS DE JOHANNES KUHN'EL )
Y SU PRESENCIA E IMPACTO EN LA EDUCACION MATEMATICA
VENEZOLANA

Walter O. Beyer K.
nowarawb@gmail.com
Universidad Nacional Abierta. Venezuela

Recibido: 16 /10/2013  Aceptado: 19/02/2014

Resumen

El presente articulo se centra en estudiar los elementos mas resaltantes de la obra del didacta
aleman Johannes Kihnel (1869-1928). Este personaje, que Vvivid a caballo entre los siglos XIX
y XX, ejercio una notable influencia en la educacién matematica venezolana. EIl impacto de
sus ideas trascendié el marco europeo para arribar a tierras americanas y su influencia en
nuestro medio fue muy importante, aunque ha pasado practicamente desapercibida para la
mayoria de los estudiosos venezolanos. En este trabajo se pretende realzar, mediante un
estudio de caracter documental y bibliografico, de tipo descriptivo-interpretativo y centrado en
el método histdrico, el gran impacto de su obra durante la primera mitad del siglo XX.
Destacable, ademas, es el hecho de que hoy en dia reconocidos educadores germanos y de
otras latitudes han reivindicado la obra de Kuhnel y han enfatizado la pertinencia y actualidad
de sus planteamientos, los cuales hacen parte de las discusiones del momento.

Palabras clave: Johannes Kiihnel, Kiihnel y la Escuela Nueva, Ensefianza intuitiva, Ensefianza
de la aritmética, Educacion realista.

Johannes Kiihnel’s ideas
and his presence and impact in Venezuelan mathematics education

Abstract

This paper focuses on studying the most striking elements of the work of the German
didactician Johannes Kiihnel (1869-1928). This personage, who lived between the nineteenth
and twentieth centuries, had a significant influence in the Venezuelan mathematics education.
The impact of his ideas went beyond the European framework to arrive to America and its
influence in our midst was very important, although it has gone virtually unnoticed by most
Venezuelans scholars. This paper aims to enhance, through a documentary and bibliographic
study, of descriptive-interpretative type, and focused on the historical method, the great impact
of his work during the first half of the twentieth century. Remarkable also is the fact that today
Germans recognized educators and elsewhere have vindicated Kiihnel’s work and have
emphasized the relevance and timeliness of their ideas, which are part of the discussions of the
moment.

Key words: Johannes Kihnel, Kihnel and the New School movement, Intuitive teaching,
Arithmetic’s teaching, Realistic education
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Walter O. Beyer K.

A mi querido hermano Franklin (1943-2014)
In memoriam

No importa que un nifio aprenda a caminar un cierto camino con seguridad,
sino que él mismo sepa buscar y encontrar su camino
Johannes Kihnel, 1918

Introduccion

El caso de Johannes Kiihnel (1869-1928), como el de muchos otros personajes que han
realizado importantes aportes a nuestra educacion, es el de un destacado didacta cuyas ideas
dejaron profunda huella en la educacién matematica venezolana, pero que por un
imperdonable descuido no ha sido estudiado por la intelectualidad de nuestro pais.

Dada su enorme importancia en nuestro medio y en virtud de la ausencia de estudios
sobre su influencia, el presente trabajo trata de llenar este vacio.

Se estudian en este escrito la vida y obra de Kihnel enmarcadas dentro de sus
respectivos contextos, sirviendo éstos de telon de fondo para poder interpretar a cabalidad los
hechos e ideas que giran alrededor de este pedagogo.

En lo posible se acudira a las fuentes primarias, lo cual a veces no es posible dada la
pérdida de buena parte de nuestro patrimonio cultural, incluso el de épocas no tan lejanas. Asi,
por ejemplo, traducciones al castellano de algunos de sus escritos son colocadas como obras a
ser consultadas, formando parte de la bibliografia de varios documentos venezolanos, entre
ellos los Programas de Educacién Primaria de 1936; sin embargo, en ninguna de las
bibliotecas del area metropolitana de Caracas fue posible encontrar ejemplar alguno de éstas.
En estos casos, la Unica alternativa es acudir a las fuentes secundarias. No obstante, todas las
fuentes —siguiendo el rigor del método histdrico- son sometidas a la critica, tanto externa como
interna.

Se estudiard la expansion de las ideas de Kihnel y de su obra escrita, asi como el
impacto que éstas han tenido a lo largo del tiempo en Alemania y el resto de Europa, como
también su arribo y difusion en tierras americanas.

Asimismo, se mostrara que muchos de sus planteamientos tienen en nuestras latitudes y

en los tiempos actuales una sorprendente vigencia.
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Las ideas de Johannes Kiihnel y su presencia e impacto en la educacion matematica venezolana

Asumir el andlisis de la produccion intelectual de un personaje y el impacto que sus
ideas han tenido requiere de una gran dosis de profundidad, sistematicidad y acuciosidad en la
busqueda de la informacion, asi como en la interpretacion de la misma.

Lo antes sefialado significa situarlo en su época y considerar los diversos contextos que
subyacen y rodean su periodo vital y, aun después de fallecido, hacer un riguroso itinerario de
sus ideas, escudrifiando los lugares en donde éstas han arraigado y fructificado. Requiere
abordar las diversas facetas de su personalidad y sus vinculos con sus contemporaneos.
¢ Quién fue Johannes Kihnel?

Aunqgue su nombre completo era Ernst Paul Johannes Kiihnel, se le conoce por su tercer
nombre de pila: Johannes. Vio la luz el 2 de julio de 1869 en Dresden (Dresde), importante

ciudad del este aleman, capital del estado federado de Sajonia, a orillas del Elba.

-l

Figura 1: Imagen sin fechar de Johannes Kihnel

Johannes provenia de una familia humilde. Su padre era pintor de brocha gorda y
después labor6é como criado. En principio el pequefio Johannes solo asistio a la escuela
elemental. Luego de 8 afios termind la primaria con tan buen desempefio que a la edad de 14
pudo comenzar sus estudios de formacion docente en las Escuelas Normales de Dresden y
Pirna, los cuales realizo entre 1883 y 1889, culmindndolos exitosamente con dos pruebas
(equivalentes a los examenes de Estado) realizadas en 1889 y en 1891, respectivamente.

Trabajé como maestro de escuela en Neucoschitz, Plauen y Wilsdruff. Al afio siguiente
de su ultima prueba comenzo a trabajar en la formacién del profesorado a la par de ejercer su
labor como maestro de escuela: desde 1892 como profesor ayudante en la Escuela Normal de

Borna; a partir de 1896 y hasta 1900 como docente permanente, y luego, entre 1900 y 1907
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Walter O. Beyer K.

como profesor numerario, en Bautzen; y, finalmente, desde 1907 hasta su jubilacién
adelantada, en 1925, como profesor numerario en el Real Seminario de Maestros, en Leipzig.

Como vemos, Kuhnel desde muy joven —apenas con 22 afios- combina la actividad
docente con la formacién de maestros. Esta yuxtaposicion de roles le permitio reflexionar
profundamente acerca de diversos aspectos de la ensefianza-aprendizaje, en particular los
referidos al conocimiento matematico escolar.

Toda esta intensa actividad la combina Kiihnel con un exigente régimen de autoestudios.
Asimismo, en 1890 culmind exitosamente un curso especial para maestros. En 1890/1891 se
inscribe como oyente en la Escuela Técnica Superior de Dresden, siguiendo cursos de historia
del arte, psicologia y pedagogia. Para 1893 rinde el examen como profesor de especialidad en
educacion técnica. En 1900 culmina en Bautzen un curso para docentes sobre arboricultura.

Su espiritu inquieto le acicated la curiosidad intelectual y le convencié de que era
necesario abordar los problemas de la ensefianza-aprendizaje de las matematicas desde una
Optica rigurosa y cientifica. Esto le condujo indefectiblemente a la necesidad de continuar sus
estudios, ahora a nivel doctoral. Asi que se matricula en una prestigiosa universidad alemana,
la de Leipzig. Desde 1907 hasta 1911 estudié en dicha universidad, entre otros, bajo la
orientacion de Wilhelm Wundt (1832-1920) y del discipulo y colaborador de este, Ernst
Meumann (1862-1915).

En 1911 Kuhnel defiende exitosamente su tesis doctoral, la cual llevé por titulo
Comenius und der Anschauungsunterricht (Comenius y la ensefianza intuitiva), siendo Ernst

Meumann uno de los examinadores de la misma.

Aberlidi

Porwort. wei

fen dec Anidamung 3
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5 angen umd W
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Figura 2: Tapa, Prefacio e indice de la tesis doctoral de Kiihnel (1911)
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Las ideas de Johannes Kiihnel y su presencia e impacto en la educacion matematica venezolana

Se desprende del titulo de su investigacion doctoral que Kilhnel acude nada mas ni nada
menos que a una de las fuentes clasicas de la didactica como lo es Comenius.

Ademas, ese contacto con Wundt —quien es uno de los fundadores de la psicologia
experimental- alimenta en é€l, sin lugar a dudas, una vision holistica y cientifica del hecho
educativo. Estamos en presencia de un periodo en el cual se desarrolla lo que se ha
denominado la pedagogia cientifica, la cual en palabras de Luzuriaga (1957) es una corriente
que “estudia los métodos, procedimientos y medios de la obra educativa” (p. 7) y que éste
contrapone a la pedagogia especulativa o filoséfica, y en ella habria que ubicar en principio a
Kihnel.

Tanto Wundt como Meumann fueron individuos polifacéticos. ElI primero llegé a
trabajar con el quimico Bunsen; estudié ademas medicina, concentrandose en los estudios
sobre la fisiologia humana, para luego dedicarse a la psicologia, dirigiendo sus esfuerzos para
convertir esta area del conocimiento en una disciplina autbnoma, separada de la filosofia, con
caracter cientifico y basada en la experimentacion. Wundt estaba influido, entre otras, por las
ideas de John Stuart Mill.

Por su lado, el segundo de estos personajes —Meumann- tuvo entre sus intereses la
teologia, la psicologia y la pedagogia, reconociéndosele sus aportes como fundador de la
psicologia educativa en Alemania. Se vinculé a Wundt, primero como alumno y luego como
colaborador y asistente de éste. Ejercié ademas catedras de filosofia y psicologia a partir de
1911, afio del doctoramiento de Kihnel. Es de resaltar en este punto, ya que aqui podrian
radicar muchas ideas de Johannes Kiihnel, que, de acuerdo con Probst (1997), “es obvio que el
punto de vista de la psicologia educacional de Meumann estaba fuertemente influenciado por
el movimiento internacional de la reforma en educacion, el cual en ese tiempo era popular en
Europa y Norte América” (p. 316). Este movimiento no es otro que el denominado en nuestras
tierras como Escuela Nueva. Justamente, fueron estas ideas de Meumann, las cuales
condujeron a la pedagogia experimental, las que debieron impactar fuertemente en el espiritu
de Kihnel y seguramente moldearon en parte su propuesta didactica sobre las matematicas.

Al afo siguiente de la obtencion del grado de doctor es nombrado profesor universitario.

Kihnel dia a dia se enrola en nuevas actividades. Asi, para 1921 pide una licencia por
seis meses con la idea de promocionar la escuela para el trabajo, para lo cual dicta 152

conferencias en Alemania, Austria y Suiza.
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Walter O. Beyer K.

Kihnel con la preparacion teorica adquirida y la influencia de sus maestros, lo cual aund
a una gran experiencia acumulada en su labor directa de aula con los nifios y formando
docentes, ya desde temprano estuvo presto para abordar una nueva tarea: la de plasmar en el
papel sus concepciones pedagogicas, para orientacion de su generaciéon y para la de las
generaciones futuras.

Su produccion escrita fue bastante extensa y muchas de sus obras fueron reeditadas
posteriormente a su muerte.

Justamente, a describir y comentar esta amplia bibliografia dedicaremos el siguiente
apartado del presente articulo.

Su temprana jubilacion en 1925, a los 55 afios de edad, se debid principalmente a que
habia sufrido una profunda decepcion al perder las esperanzas de ser nombrado director del
Instituto Pedagdgico de la Universidad de Leipzig, por cuanto él habia trabajado muchos afios
en funcién de ello. Parece ser que esto se debié en buena medida a su controversia con otro
eminente e influyente pedagogo: Spranger. No obstante, existen versiones distintas de lo
acontecido.

A pesar de haberse pensionado Kiihnel sigui6 adelante con su obra escrita.

Finalmente, Kiihnel muere a una edad relativamente temprana, en Grafelfing cerca de la
surefia ciudad de Munchen (Munich), el 12 de octubre de 1928, luego de haber sufrido dos
ataques de apoplejia.

La oeuvre de Johannes Kiihnel

Johannes Kihnel fue un prolifico escritor de ensayos y otras obras sobre temas de
pedagogia, de formacion de maestros, ensefianza técnica y artesanal, asi como sobre ensefianza
de las matematicas.

Para la reconstruccion de su produccion bibliografica se ha acudido a variadas fuentes
como son: diversas bases de datos disponibles en Internet (como WorldCat, Booklooker,
GoogleBooks); los catadlogos en linea de diversas bibliotecas (Biblioteca Nacional de
Alemania, Biblioteca de la Universidad de Heidelberg, Biblioteca de la Universidad de
Hamburgo, Biblioteca de la Universidad de Kyushu, entre otras); las ventas de libros por
Internet (como Amazon, Ebay, Abebooks, Iberlibro). Asimismo, se consultd el meduloso
articulo de Sandfuchs (2009), como también otras investigaciones y documentos que refieren a

sus escritos.
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Para garantizar la fidelidad de la informacion ésta fue contrastada entre las distintas
fuentes y ademas, en varias ocasiones, se ha tenido acceso digital a imagenes de las tapas, de
las portadas, de los indices o de fragmentos de algunas de sus obras, lo cual ha permitido tener
informacion de primera mano sobre las mismas. Ocasionalmente, se ha podido acudir a la

totalidad de alguna de éstas.

Prof. Dr. Johannes Kiihnel

Oberftudientat am Rebrerfeminar in Reipaig

Qeubau ded Redjenunterridhts. Gin Handbush
ber Padagogit fir ein Sonbergebiet.
1. Banbd, 4. Auflage, VIII, 336 Seiten unb 80 ABHIl-
hungm im Tept 9. 8,—
11. Banbd, 4. Q!nilage IV, 252 Geiten @eb an, 6— F.
Moderner Anfdhauungdunterricht. Gine Re-
formidbrift. VIIL, 192 Seiten, 7. Aufl. Geb. L. 4.80
Fiitting und PWebersd Anfdhauungsuntercicht
und Helmatlunde fix das 1. bis 3, und 4. Sdule
jabr (390 Reft). XVI, 387 . 10, Aufl. Geb W.1L—
Gomeniusd und der QIuid}auuugBuutetﬂr!)t.
61 Seiten 2—
Orbis sensnalinm pictus de Amos Gomenius
Photographifche iederholung Der cr]lm Qusgabe
| | bed Jabres 1653. @eb. M. 6.—
@edanfen iiber Lebrerbildbung. Gine Gegens
febrift. V, 59 Seiten @eh. M. 2.—
n Borbereitung: Bler Bortrdge fiber neugeits
lichen Redyenuntercidht.

i Die angegebenen Pret'e fnd Seunbpreife,
| Umrednung mit ber gurpelt giltigen Schliiffelyabl.

Buliug Klinfhardt, Berlagsbudbandiung, Beipaig 37

Figura 3: Oferta de obras de Kihnel en el periddico Leipziger Lehrerzeitung (N° 31, 1922, p. 589).
Tomado de Sandfuchs, 2009, p. 59

Segun Sandfuchs (2009), la primera publicacion de Kuhnel fue Lehrproben aus dem
Anschauungsunterricht mit methodischer Begrundung, la cual salio a la luz en 1899.
Posteriormente, dicha obra bajo un titulo mas llamativo y elegante, el de Moderner
Anschauungsunterricht (Ensefianza intuitiva moderna), fue reeditada en varias ocasiones,
alcanzando un total de nueve ediciones hasta 1932. La certeza del aserto de Sandfuchs (op.
cit.) ha podido corroborase mediante otras fuentes consultadas (ver Anexo).

Sin embargo, uno de los escritos mas citados de Kuhnel, y tal vez el méas influyente de
todos, es su Neubau des Rechenunterrichts (Reconstruccion de la ensefianza de la aritmética),
publicado originalmente en 1916. Ya para 1919 veia la luz la segunda edicion de este libro.
Puede observarse ademas (ver Anexo) que, a pesar de haber fallecido su autor en 1928, la obra
seguia reeditandose aun en 1965, estando por ese tiempo en su undécima edicion. No fue el

unico caso de reediciones post mortem de sus libros.
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La obra es un libro extenso que consta de dos volumenes que lleva por subtitulo Ein

Handbuch der Padagogik (Un manual de pedagogia).

Figura 4: Tapas de varias ediciones del Neubau des Rechenunterrichts

En el indice de la obra aparece lo siguiente:

e Krénung und Ausbau (Coronacion® y desarrollo).

e Zusammenfassungen Uber das Lehrverfahren (Sintesis del proceso de
ensefianza).

¢ Die Hausordnung des Neubaues (EI reglamento escolar de la reconstruccién).

e Der Lehrplan (El plan de estudios).

e Betriebsbilder aus dem neuen Hause (Descripcion del funcionamiento de la
nueva escuela).

e Lehrbeispiele mit methodischer Begriindung und Hinweise (Ejemplos de
ensefianza con argumentacion metodoldgica y notas).

Se encuentra que al Neubau des Rechenunterrichts le fue colocado el subtitulo Ein
Handbuch der Padagogik fiir ein Sondergebiet (Un manual de educacion para un area
especial). Se nota aqui ya una insistencia en la especificidad que desde el punto de vista
didactico encierra la matematica y, mas adn, la aritmética. Ya se constata aqui que Kihnel
estaba absolutamente consciente de que las teorias pedagdgicas de caracter general resultaban
insuficientes para abordar la problematica de la ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

En referencia a esta obra Johow (1929) afirma que “en este trabajo revisa la didactica
antigua, le contrapone la moderna y estudia la finalidad de la aritmética, dando sus propias

experiencias en este terreno” (p. 3).

! Aqui el significado de este término esta asociado con el hecho de que para Kiihnel “la corona de la ensefianza de
la aritmética” era para él “el hallazgo y la formulacion de problemas ain no configurados”.
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En la obra Kihnel sefiala que la aritmética ya no debe permanecer como un fin en si
misma, sino que debe ser un medio para alcanzar propésitos mas elevados como desentrafiar la
realidad del mundo que nos rodea y la promocion de la cultura. Asi, la aritmética deberia
servir de base para una comprensién matematica de las cosas y de los fendmenos de la
naturaleza y de la vida humana.

En una entrevista imaginaria con Kihnel (Poczatek y Conrads, 2009) se le interroga

sobre el sentido de su obra Neubau des Rechenunterrichts, a lo cual responde:

En mi libro cuestiono el sistema escolar actual y externalizo mi critica al mismo y a los métodos
obsoletos en relacion con la ensefianza de la aritmética. Esto se traduce en mis términos como escuela
verbalista o vieja escuela. Alli establezco nuevas ideas y contrapropongo la manera de reformar la
escuela y de como orientar a los nifios (p. 8).

Con respecto a su critica a la educacidén sustantiva aclara que “los objetivos de la
enseflanza aritmética [bajo ese esquema] consisten simplemente en perfeccionar las
habilidades de calculo y en desarrollar y ejercitar métodos de solucion. Pero la ensefianza de la
aritmética es mucho mas que eso” (idem).

A lo anterior se agrega que:

Es como esto, la ensefianza de la aritmética y la educacion matematica son inseparables. En la vieja
escuela, la aritmética es un fin en si mismo y prevalecen las automatizaciones incomprendidas. Mis
clases, sin duda, proporcionan no que los alumnos sean sujetos adiestrados, sino que persiguen educar
su personalidad y ayudar a desarrollar su educacién matematica (idem).

Asimismo, es en su Neubau des Rechenunterrichts en donde podemos leer su célebre
aforismo: “Ni transmision ni receptividad, sino organizacion y actividad es lo que
caracterizara el proceso de ensefianza del futuro” (Kiihnel, 1950, p. 70; citado por Universidad
de Potsdam, s/f, p. 3), frase que resume buena parte de su pensamiento pedagogico.

Ademas, gran relevancia tuvo la obra Vier Vortréage liber neuzeitlichen Rechenunterricht
(Cuatro conferencias sobre la ensefianza moderna de la aritmética). La obra consta de 96
paginas (en su primera edicion de 1922) y de 108 (en las ediciones 2° y 3?).

Johow (1929) sefiala que

Como esa obra es demasiado voluminosa [refiriéndose al Neubau des Rechenunterricht] y existia, por
consecuencia, el temor de que no encontrara la divulgacion deseable, Kihnel redacté un resumen de
ella en forma de conferencias, cuyo objetivo principal era estimular al profesorado. El éxito de las
conferencias fue enorme y sus oyentes, en niamero de muchos miles, le rogaron que las publicara en un
folleto, a lo cual Kuhnel accedid gustoso, dando a la publicidad la obrita: “Vier Vortridge iiber
neuzeitlichen Rechenunterricht” (“Cuatro conferencias sobre ensefianza moderna de la aritmética”) (p.
3).
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Figura 5: Tapas de dos ediciones de su Vier Vortrage {iber neuzeitlichen Rechenunterricht

El indice de la obra contiene lo siguiente:

e Die Grundlagen (Los fundamentos).

e Das Erwerben der Rechenfertigkeit (La adquisicion de las habilidades de
calculo).

e Normalverfahren und Rechnungsarten (Procedimientos normales y tipos de
calculos).

e Anwendungsrechnen auf allen Stufen (Calculo aplicado en todos los niveles).

Ha de aclararse aqui que el téermino célculo se aplica a efectuar las operaciones
elementales, mientras que la denominacién “normal” para ciertos procedimientos, como lo
explica Bauer (1998), se refiere a aquellos que son usuales, habituales o corrientes. Mientras

que la alusién a “tipos de calculos” adquiere sentido por cuanto

en la literatura sobre didactica y metodologia del célculo se distingue las siguientes formas de efectuar
las cuentas: calculo oral (calculo mental), célculo escrito siguiendo los procedimientos usuales, céalculo
semiescrito, calculo ventajoso, estimacion, redondeo, tanteo, célculo con la calculadora de bolsillo
(Bauer, 1998, p. 179).

Sefiala Sandfuchs (2009) que

en cierto modo, y dicho sea de paso, alcanzaron sus Vier Vortrage iber neuzeitlichen Rechenunterricht
bajo el posterior titulo de Lebensvoller Rechenunterricht [Ensefianza de la aritmética plena de vida] al
menos cuatro ediciones por Klinkhardt (la 42 edicion en 1938), volviendo a aparecer en 1949 en su
sexta edicion por Ehrenwirth en Munich (p. 60).

La base de datos WorldCat resefia varias de las ediciones sefialadas por Sandfuchs
(2009), pero también incluye la 52 edicion, publicada en 1942 por Klinkhardt en la ciudad de
Leipzig.

Su Lebensvoller Rechenunterricht pareciera ser una obra de Kihnel muy orientada hacia la

praxis de aula. La edicion de 1942 consta de 130 paginas, mientras que la de 1949 tiene 151.
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Figura 6: Tapas del Lebensvoller Rechenunterricht. A la izquierda la del libro de Kiihnel y a la derecha
la de una obra homonima de Adolf Gerlach. En el centro: Indice del libro de Kihnel

La tapa de la derecha, en la Figura 6, corresponde a una edicion de 1914 de una obra de
Adolf Gerlach (1871-1965), que coincide en el nombre con el de la obra de Kuhnel, la cual
lleva por subtitulo Vorschlage und Beispiele fir eine Fortentwicklung des Rechenunterrichts
im Sinne der Arbeitsschule - 1. Teil: Einfihrung und Unterstufe. Band 4. (Sugerencias y
ejemplos para un mayor desarrollo de la ensefianza de la aritmética con sentido para la
escuela del trabajo - Parte I: Introduccion y Nivel inferior. Volumen 4). Su editor fue
Voigtlédnder en Leipzig. Esto no es una mera coincidencia ya que ambos pedagogos militaban
en el movimiento aleman de la reforma educativa.

Este pedagogo, contemporaneo de Kihnel, coincidia con éste en estar en contra de la
escuela tradicional con sus ejercitaciones y sus aprendizajes automaticos y forzados, asi como
también se oponia al adiestramiento al que eran sometidos los nifios.

Sobre el Lebensvoller Rechenunterricht de Kihnel se expresa Greefrath (2010)
sefialando que en este libro él promovia una ensefianza mas objetiva, una ensefianza
interdisciplinaria de la matematica. En consecuencia, “la ensefianza de la aritmética debia
ser mas practica y mas proxima a la vida” (op. cit., p. 28). Puede apreciarse aqui nuevamente
la actualidad de la propuesta pedagdgica de Kihnel, expresada en 1927.

Esa relacion de la matematica con la realidad que queria establecer Kiihnel lo condujo a
criticar muchos de los problemas, ejercicios y actividades propuestas a los alumnos dada su
artificialidad, las cuales denomin0 Actividades vestidas. Sobre este punto se volvera luego en
el presente escrito.

Por su parte, su Methodik des Rechenunterricht, Methodik des Volksschulunterrichts

(Metodologia de la ensefianza de la aritmética, Metodologia de la ensefianza de la escuela
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primaria), es un corto libro de 81 paginas, dedicado especificamente a la ensefianza de una

determinada rama de las matematicas.

Figura 7: Tapa de su Methodik des Rechenunterrichts, Methodik des Volksschulunterrichts

En este libro demandaba Johannes Kihnel, igual que en su Neubau des
Rechenunterrichts, que la organizacion y la actividad del alumno seran la ensefianza y el
aprendizaje del futuro. Es éste un planteamiento que se encuentra frecuentemente en su ideario
y que permite asociarlo claramente a la corriente pedagdgica de la Escuela Nueva.

La cortedad del escrito, asi como lo explicito de su titulo indican a las claras la tematica
tratada en el mismo. Asimismo, se sefiala su orientacion hacia la ensefianza en el nivel
primario.

Un escrito de Kihnel que hay que resaltar es su Moderner Anschauungsunterricht
(Ensefianza intuitiva moderna). Lleva por subtitulo uno muy significativo: Eine Reformschrift
(Un escrito para la reforma).

No es sorprendente el titulo de su obra ya que Kihnel le prestdé mucha atencién a la
ensefianza intuitiva. De hecho Kihnel retoma en su Neubau des Rechenunterrichts los
principios planteados por Pestalozzi de que la intuicion es el fundamento absoluto de todo
conocimiento y de que todo conocimiento debe provenir de la intuicidn, planteando que esto le

dio a la ensefianza de la aritmética, en principio, una base natural y segura.
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Figura 8: Moderner Anschauungsunterricht, una importante obra de Kiihnel

La influencia de Pestalozzi es patente en buena parte de los escritos de Kihnel. Tan es
asi que él utiliza frases del pedagogo suizo como epigrafes, como es el caso en su obra Jitting
und Webers Anschauungsunterricht und Heimatkunde flir das erste bis dritte bezw. Vierte
Schuljahr (Kuhnel, 1912).

El Moderner Anschauungsunterricht es un libro de cerca de 200 péaginas, aungue en
algunas ediciones encontramos una extensién algo mayor, en cuyo indice estd la siguiente

tematica:

I. Zur Einfuhrung (Para introducir).

Erlautende Untersuchungen (Investigaciones explicadas).
I1. Zur Weiterfiihrung (Para continuar).

Methodik des Anschauungsunterrichts (Metodologia de la ensefianza intuitiva).
I11. Zur Vertiefung (Para profundizar).

Grundsétze des Anschauungsunterrichts (Principios de la ensefianza intuitiva).
IV. Zur Ausfiihrung (Para llevar a cabo).

Vollstédndige Lehrproben (Lecciones completas de demostracion).

Ausschnitte (Recortes).

Andeutungen (Sugerencias).
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Este libro de Kuhnel lleva por subtitulo Lehrproben mit methodischer Begrindung

(Lecciones de demostracion con argumentaciones metodoldgicas), a esto —como se observa en

el indice- le dedica justamente el ultimo capitulo de la obra.

Por otra parte, la parte metodoldgica se estudia en el segundo capitulo y cubre los

siguientes aspectos: Curso, método de ensefianza, configuracion de la ensefianza, estilo de

ensefianza y material didactico.

Otra importante obra de Kihnel es Die alte Schule (La vieja escuela), la cual subtituld

Ein Buch vom deutschen Wesen und vom Frieden der Welt (Un libro de la naturaleza alemana

y por la paz del mundo). Es éste un libro de 151 péginas.

Figura 9: Tapa de una de sus obras capitales: Die alte Schule

Este libro constituye una revision critica de la organizacion y las metas educativas del

sistema escolar de la preguerra y su caracter dentro del Estado y de la sociedad.

En su indice se encuentran los siguientes elementos:

20

Die Tatsachen der Schulorganisation (Las realidades de la organizacién escolar).
Die Wirkungen: (Las consecuencias).

Die Wirkungen der Tréger der Schule (Las consecuencias de la direccion de la
escuela).

Die Wirkungen der Gliederung (Las consecuencias de la estructura).

Die Wirkungen der Schulbetriebs (Las consecuencias de la actividad de la
escuela).

Die grundsétzliche Einstellung (El enfoque principal).

Das Unterrichtsverfahren (El método de ensefianza).

Zusammenfassung der Wirkungen (Resumen de las consecuencias).

Die Ursache (La causa).

Ruckblick und Ausblick (Revision y perspectiva).
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En esta obra analiza las caracteristicas resaltantes de la escuela tradicional haciendo una
fuerte critica a la misma. Objeta, entre otras cosas, la guia incesante a la que es sometido el
alumno, causante segln él de que el joven sea extremadamente dependiente en todos los
aspectos: en sus juicios, en sus sentidos, en sus decisiones; ademas, es un individuo sin
problemas, sin presencia de animo ni temple, sin direccion, carente de sentido critico, abulico
e indeciso, sin ganas de trabajar, a la espera de directrices y 6rdenes, asi como de que le
sugieran las acciones a tomar. En pocas palabras, para Kihnel el producto de la escuela vieja
no es mas que una especie de robot.

Asimismo, asocia a la escuela tradicional el hecho de que la pregunta del docente
transfiere la falta de honradez de quien interroga a los nifios, la deshonestidad en ella
contenida al preguntar algo que el maestro ya sabe. En consecuencia, los nifios pronto seran
asi de deshonestos como el modelo. Los alumnos no se sienten motivados a responder con
sinceridad, sino que se adiestran en decir lo que suponen que el maestro quiere oir.

También, entre sus criticas, destaca el hecho de que la vieja escuela siga un método
basado en la supuesta uniformidad de los alumnos.

Estas son sélo algunas de las objeciones que le formula Kiihnel a la vieja escuela.
Adicionalmente el libro recoge buena parte de sus ideas reformadoras para la escuela.

Un titulo muy interesante lleva otra de sus obras: Gedanken Uber Lehrerbildung. Eine
Gegenschrift (Reflexiones sobre la formacién del profesorado. Una refutacion)?. Es éste un
libro de bolsillo de 59 paginas. Representa una respuesta de Kihnel refutando el
planteamiento del filésofo, pedagogo y psicologo aleman Eduard Spranger, quien en la base
de la formacion de los maestros no pone el acento en el conocimiento sino en la formacion del
hombre; mientras que para Kiihnel la ciencia es un requisito esencial y no un afiadido posterior

para el hacer pedagogico.

2 Una version digital de esta obra estd en la pagina web de la Biblioteca de la Universidad de Kyushu
(http://catalog.lib.kyushu-u.ac.jp/recordID/catalog.bib/BA52915129). En dicha pagina aparecen otras seis
obras de Kiihnel digitalizadas. Pero el acceso esta restringido a esa comunidad universitaria.
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Figura 10: Tapa de su refutacién a Eduard Spranger

Un opusculo de aparentemente menor importancia es Anleitung fir Mdatter und Lehrer
zum Gebrauch der Zahl- und Einmaleinstafeln (Instrucciones para las madres y los maestros
para el uso de los tableros numéricos y las tablas de multiplicar), el cual es un folleto de
apenas 16 paginas, contentivo de tablas, ilustrado con figuras y haciendo uso de colores. Pero
no por ello dejan de tener relevancia escritos como éste, ya que aportan la forma de llevar a la
practica de aula algunas ideas presentes en su pensamiento pedagdgico. Constituyen, por
decirlo asi, la operacionalizacién de sus propuestas didacticas. Es justamente en esta obra de
1925 que esta descrito fundamentalmente el funcionamiento y el uso de los tableros numéricos
de Kihnel.

Ademas, es de sefialar que a partir de los cuadros o tableros numéricos de Kiihnel se han
desarrollado materiales didacticos en forma de pliegos y tarjetas de papel, los cuales son ya
sea filas completas de puntos con los nimeros naturales hasta cien o contienen subconjuntos

de cinco hasta cien
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Figura 11: Tableros y tablas al estilo de las empleadas por Kihnel

Otro de sus escritos breves es Die Hauptgedanken des neuen Rechenunterrichtes (Las
ideas principales de las nuevas lecciones de aritmética), el cual ocupa apenas 8 paginas.

Entre los escritos de Kihnel también estan los Rechenlibungen fir Volksschulen
(Ejercicios de célculo para escuelas primarias), producidos en coautoria con Oswald Thieme
y Adolf Schlosser. Consisten en una coleccion de cuadernos ilustrados, publicada por Alwin
Huhle en Dresden, entre comienzos de la década de 1920 e inicios de la siguiente. Su finalidad
es servir de apoyo a la instruccion. Estos escritos tienen una extension que va desde algo mas
de 40 péginas hasta cerca de las 70.

Asi, por ejemplo, uno de tales cuadernos incluye:

Ejercicios con conceptos numéricos y representacion de numeros contando, el conteo a

compas y abarcando con la vista.
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Figura 12: Diversos cuadernos publicados por Kiihnel, algunos en colaboracion

Una muestra fehaciente de la difusion del producto intelectual de Kiihnel lo constituye la
traduccion de varias de sus obras a diversos idiomas. Asi, por ejemplo, se tiene la obra Levend
rekenonderwijs, en Holandés y, en castellano, se encuentran los libros Orientaciones
modernas en la ensefianza de la aritmética y Métodos para la ensefianza de la aritmética en la
escuela primaria.

Otra faceta de Kuhnel, no menos importante que su aporte a la didactica de las
matematicas, es su contribucion a la educacién de oficios y a la educacion técnica, temas a los
cuales también dedico parte de su produccion escrita. Asi, tenemos su Technische Vorkurs
(Curso técnico preliminar), publicado en 1912; su Der Handfertigkeitsunterricht vom
Standpunkte der Padagogen (Lecciones de trabajo manual desde el punto de vista de los
pedagogos), editado en 1915; y su Technische Bildung (Educacion técnica), obra publicada en
1927. No obstante, a pesar de la trascendencia de tales escritos, este aspecto de su oeuvre no
sera detallado aqui. Se le menciona solamente en virtud de que permite ver la amplitud de
miras de este didacta, asi como también permite tener una mayor comprension de algunas de

sus ideas y planteamientos acerca de la ensefianza de las matematicas, en particular el que esta
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disciplina ha de ensefiarse vinculada con la realidad, adelantandose tal vez a la actual corriente

didactica conocida como Matematica Realista inspirada en los trabajos de Hans Freudenthal.

Lt

Figurai3: Tapas de dos obras de Kihnel para la educacion técnica

La lectura de sus obras permite reconstruir claramente el ideario pedagdgico de Kiihnel,
tema sobre el cual se volvera en una seccion posterior de este articulo.

El éxito de los escritos de Kiihnel se puede medir, entre otras cosas, en que segln la base
de datos WorldCat la obra Moderner Anschauugsunterricht: eine Reformschrift (Ensefianza
intuitiva moderna: Un escrito para la reforma) salié incluso mas de una vez de las prensas en
un mismo afo. Asi, por ejemplo, la 8" edicién tuvo dos tiradas en 1923, ambas salidas de los
talleres de Julius Klinkhardt. Y no fue el Unico de sus libros al cual le ocurrid esto.

En la recopilacién de buena parte de su produccion intelectual, recogida en el Anexo, se
observa claramente que el editor predilecto de Kihnel fue Julius Klinkhatdt, existiendo una
especie de simbiosis entre ambos personajes. Sobre esta relacion entre Kihnel y este editor
Sandfuchs (2009) afirma que “Kiihnel es uno de los autores mas exitosos de Klinkhardt, el
cual tuvo una enorme actividad en su tiempo” (p. 57). Asi, una importante casa editora
germana aunO esfuerzos con un destacado didacta de las matematicas, esfuerzos que
coadyuvaron enormemente no sélo a la difusion de la obra de este pedagogo sino a que parte
de sus propuestas fructificaran en la praxis educativa alemana y ain mas alla.

Kihnel y su época

Para comprender a cabalidad la obra y hechos de un personaje hay que considerar
ineludiblemente el conjunto de circunstancias dentro de las cuales éstos se desarrollaron; vale
decir, tomar en cuenta los contextos politicos, sociales, econémicos y, en nuestro caso los

educativos, que rodearon a este pedagogo.
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La vida de Johannes Kuhnel transcurrié en un periodo historico bastante convulso y su
produccion intelectual hay que entenderla e interpretarla dentro de la época en que se origino.

La vida y obra de Kihnel corren bastante paralelas a la del extraordinario matematico
germano Félix Klein (1849-1925), quien a su vez fue también un gran reformador de la
ensefianza de la matematica a finales del siglo XIX e inicios del XX. El paralelismo entre
ambos personajes no termina aqui ya que los dos desarrollaron actividades académicas en la
ciudad alemana de Leipzig.

Otro elemento de analogia entre estos personajes es el énfasis puesto por Klein en las
aplicaciones de las matematicas; vale decir en la relacion de las matematicas con las deméas
ciencias y la tecnologia, lo cual origind a su vez una redefinicién de los contenidos a ser
estudiados en la ensefianza técnica en Alemania. Esto pudo haber alimentado el espiritu
realista que introdujo Kiihnel en la ensefianza de la aritmética.

Klein al igual que Kihnel se interesé por el problema de la formacion de los docentes en
los niveles previos a la universidad.

Es importante destacar aqui que, producto de toda esa intensa actividad que se desarrolld
en esa época en pro de un cambio en la educacion matematica, se produjo en 1905 una
reforma conocida como Reforma de Meran, en virtud de que la propuesta se origind en una
reunion efectuada en la ciudad de Meran (austriaca para aquel momento, italiana después de la
| Guerra Mundial). Esta se sustentd en varias tesis centrales que se resumen en los siguientes

principios:

e Principio psicologico: Adaptacion del ritmo de la ensefianza al desarrollo intelectual
del alumno.

e Principio utilitario: Renuncia de los conocimientos especiales virtualmente sin
sentido, demandando el desarrollo de la capacidad para el anélisis matematico de los
fendmenos del mundo que nos rodea.

e Principio didactico: Concentracion de la totalidad del material de aprendizaje
alrededor de unas ideas, eliminando los dominios aislados yuxtaponiéndolos o
fusionandolos.

Estos principios perseguian el fortalecimiento de la facultad de la intuicion, la
introduccién del concepto de funcion en la escuela secundaria y lograr una educacion para el

pensamiento funcional.
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Para Keitel y Gellert (1997) la Reformpadagogik (Pedagogia de la reforma) tenia entre
sus bases “la imagen nueva del nifio, pedagogia activa por parte del nifio, el movimiento de la
escuela trabajadora (Arbeitsschulbewegung) y comunidades pedagégicas” (pp. 52-53).
Destacan ademas estos investigadores que “la Reformpadagogik, a principios del siglo XX, no
era un movimiento homogéneo, sino que se formaba de una multitud de concepciones
individuales, dandose cuenta mas tarde de la falta de relacion con conceptos politicos
generales” (p. 53).

Los péarrafos anteriores nos sitan claramente en el contexto pedagdgico y educativo de
aquel entonces.

No obstante, tan importantes como el marco educativo y las corrientes pedagogicas en
ebullicidn con las que convivié Kihnel, son las circunstancias politicas, econémicas y sociales
que le rodearon.

La Europa que le toco vivir a Kiihnel fue la de los grandes imperios: La Rusia imperial,
el Imperio Austro-Hungaro, el Imperio Otomano y por supuesto el Imperio Aleman, y el
desmembramiento de los mismos.

El nacimiento de Kihnel (1869) coincide practicamente con la derrota propinada por el
ejército prusiano a los franceses, en 1870, y con la unificacion alemana bajo la direccién de
Bismark con la consecuente creacion en 1871 del 1l Reich aleman, encabezado por el Kaiser
Guillermo I.

La Alemania de ese entonces, que tenia como eje politico fundamental a Prusia, se
embarco en la aventura colonial en la década de 1880. Ademas, la politica expansionista de
Alemania fue uno de los elementos desencadenantes de la | Guerra Mundial (1914-1918).
Siendo uno de los paises derrotados esto le ocasiond a la nacion alemana la pérdida de sus
colonias, el retorno de Alsacia y Lorena a la soberania francesa y, ademas, la desintegracion
del Imperio y la resultante abdicacion del Kaiser Guillermo Il. Adicionalmente por el Tratado
de Versalles (1919) la nacién debia pagar una ingente suma de dinero por reparaciones de
guerra a los paises triunfantes. Todo esto causé una convulsion profunda en la sociedad
alemana. La Republica de Weimar erigida a la caida del Imperio no pudo lograr ni la
estabilidad politica ni la social, siendo arrastrada por la voragine del acontecer histdrico hasta

desaparecer finalmente con el ascenso del nazismo.
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El pais vivia de conmocion en conmociéon a causa de la inmensa crisis social que sacudia
a la nacion alemana. Los movimientos sociales eran una marea en ascenso: huelgas de obreros,
revueltas, lucha revolucionaria, consejos obreros; todo esto seguido de masacres contra los
revolucionarios y asesinatos de sus mas destacados lideres como fueron los casos de Karl
Liebknecht y Rosa Luxemburgo.

Alemania sufria ademas, como muchos otros paises, los avatares de la crisis del
capitalismo mundial que termind desencadenando, en EE.UU., un afio después del
fallecimiento de Kuhnel, la famosa Gran Depresién en 1929, crisis que agité al mundo por
mucho tiempo.

En 1915 ocurre un monstruoso genocidio: son masacrados unos 1,5 millones de
armenios por parte del gobierno turco. Por otra parte, en 1917 se desarrolld la Gran
Revolucion Socialista de Octubre. Por su lado, al poco tiempo, en Alemania surgid y
progresivamente crecié el nazismo que alcanzé el poder poco después de la muerte de Kihnel,
quien vivié en 1923 el Putsch de Munich (intento de Hitler y sus complices de derrocar el
gobierno legitimamente constituido). Ese mismo afio es creada la moderna Turquia, luego de
la disolucion formal y la abolicion del Imperio Otomano el afio anterior.

Como vemos, todo este acontecer corre practicamente paralelo a la vida de Kiihnel quien
es un testigo de excepcién de todo este cimulo de sucesos que sacudian permanentemente la
realidad europea.

A la par de todo esto las diferentes ciencias y las matematicas en particular acrecentaban
sus fronteras, en buena medida acicateadas por las necesidades creadas por el desarrollo del
capitalismo y en funcidon de las guerras motivadas en buena parte por el control de los
mercados.

La teoria de la relatividad y la mecénica cuantica, entre otras ideas, cambiaron
radicalmente el mundo cientifico de aquel entonces. Mientras, en matematicas, el proceso de
aritmetizacion del analisis, el programa de Erlangen propuesto por Klein, las discusiones
acerca de los fundamentos, asi como la famosa lista de 23 problemas propuesta por Hilbert en
el Congreso de 1900, entre otros destacados avances, acaparaban buena parte de la atencién de
los cultores de esta ciencia. En todas las ciencias, en medicina y en tecnologia los adelantos

eran indetenibles. Asuntos como el descubrimiento de la radioactividad (1896), la consecucién
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de diversas vacunas (contra la rabia en 1885, contra la tuberculosis en 1921) o la creacion del
automovil (década de 1880), son sélo muestras del desarrollo de estos campos.

Dentro de todo este cambiante y convulso mundo, pleno de acontecimientos de todos los
ordenes, Johannes Kiihnel llevd a cabo su praxis educativa y desarroll6 su ideario pedagogico.

El pensamiento pedagogico de Johannes Kihnel

Un aspecto central del presente escrito es desentrafiar el ideario pedagdgico de Johannes
Kihnel y a esto se dedica precisamente esta seccion.

Para abordar este topico lo ideal seria acudir a los escritos del autor muchos de los
cuales, lamentablemente, no son accesibles de este lado del Atlantico. En consecuencia hubo
de suplirse esta carencia mediante el empleo de diversas citas que de su obra hacen destacados
investigadores, asi como de algunas interpretaciones que del pensamiento de Kihnel han
hecho diversos educadores matematicos de distintas latitudes.

Situar el pensamiento y la obra intelectual de un personaje nunca es facil y el caso de
Kihnel no es la excepcion a esto. Sin embargo, Kilhnel es muy explicito en buena parte del
planteamiento de sus ideas.

En una de las citas predilectas que consideran la mayoria de los estudiosos de la obra de
Kihnel éste sefiala en su Neubau des Rechenunterrichts: “El aprendiz no esperara mas recibir
conocimientos, sino adquirirlos. En el futuro ni guia ni receptividad, sino organizacion y
actividad seran la marca especial del proceso de ensenanza/aprendizaje” (Kiihnel, 1954, p. 70;
citado por Wittmann, p. 542). Mas aun, Wittmann (op. cit.) coloca esta cita como epigrafe de
su escrito.

Wittmann (op. cit.) califica a Kiihnel como “una de las principales figuras de la
educacion progresiva en Alemania [negrillas afiadidas]” (p. 542) a comienzos del siglo XX;
sefialando ademas que para la época también habia una fuerte tendencia hacia el aprendizaje
activo dentro de la educacion matematica alemana.

Es importante mencionar que el pensamiento pedagdgico de Kihnel formé parte de la
lucha ideologica desarrollada en la década de los afios 50 en la extinta Republica Democrética

Alemana (RDA)®. Alli se le reconocen a este pedagogo sus méritos en el mejoramiento de la

% para profundizar en el desarrollo de la Didactica de la Matematica en la RDA puede consultarse el interesante
trabajo de compilacion realizado y publicado por Henning y Bender (2002).
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ensefianza de la aritmética, pero se le acusa de tener un pensamiento pro capitalista por cuanto,
entre otras cosas, Kiihnel ejemplificaba el calculo de porcentajes con los temas del “desarrollo
de capital y uso del capital”. Esto aparecia en una obra sobre didactica publicada en 1956 en la
extinta RDA vy traducida luego su tercera edicion al espafiol, en Cuba.

De acuerdo con Tomaschewsky y Klein (1965), editores del libro en cuestion,

en las siguientes frases se puede ver cudles son las ideas que quiso despertar Kiihnel en sus alumnos
acerca de la sociedad capitalista “Finalmente viene la forma principal del trabajo con capital ajeno en
la propiedad de tierras y en la vida comercial, que estd basada en la condicion de que la habilidad de
determinada persona hace producir de un capital existente, un rendimiento mas alto que el rendimiento
promedio comun” (p. 210).

Por una parte, es de destacar que esa propuesta de Kiihnel —expresada en las palabras
que se le atribuyen- estaba acorde con su planteamiento de una ensefianza realista de la
matematica. Ademas, en descargo de Kihnel hay que sefialar que éste vivia en un pais cuya
estructura econdmica estaba regida por un modelo econémico capitalista.

Entrando ya en algunos aspectos particulares de su ideario didactico es de sefialar, como
lo hace Selter (2004), que “Kiihnel hablaba con toda franqueza y en términos claros en contra
del llamado metodo estandar de célculo puesto que éste destruye la actividad propia individual
del estudiante y lo priva de la responsabilidad sobre sus pensamientos” (127). Para Kiihnel el
método tradicional llevaba a los alumnos a la ejercitacion, no permitiéndoles penetrar en el
espiritu de la educacién matematica y acostumbrandolos a la actividad mecanica. EI método
estdndar se empleaba para la ensefianza de las cuatro reglas bésicas de la aritmética
(algoritmos tradicionales con calculo escrito), asi como para “las casi cuarenta reglas de
calculo las cuales tenian que aprender los alumnos a inicios del pasado siglo. Un ejemplo es la
regla para la adicion mental de nimeros de dos digitos” (Selter, 2004, p. 127).

Sefialaba Kihnel (1930, p. 153; citado por Selter, 2004) que en contraposicién al método
tradicional de ensefianza “nosotros realmente ponemos tantisimo énfasis en la variedad de
métodos de solucion, en el descubrimiento independiente de esos métodos y en su reporte por
parte de los nifios, en la evaluacion reciproca de tales métodos y sobre todo en el crecimiento
de estas relaciones, las cuales con el tiempo conducen al descubrimiento de mejores y mejores
métodos” (p. 127). Este era uno de los planteamientos centrales que ¢l hacia en su Methodik

des Rechenunterricht (Metodologia de la ensefianza de la aritmética).
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Kihnel (1949, citado por Wimmer, 2007), en su Lebensvoller Rechenunterricht, pide
que las actividades a ser propuestas a los alumnos debian ser aquellas en “donde los nifios se
adentren en la situacion, puedan imaginarse las cantidades dadas, reconocer el objetivo de la
tarea y buscar por iniciativa propia un camino para hallar la solucion” (p. 3).

Kihnel critica fuertemente diversos elementos de la vieja escuela como son, entre otros,
la adscripcién de ésta al principio material y la pasividad a que es sometido el alumno, asi
como también se oponia al formalismo y al acendrado verbalismo presentes en la escuela
tradicional.

La contrastacion que hace Kilhnel de la escuela tradicional con la nueva escuela conduce
a caracterizarlas y oponer los elementos distintivos de una y otra, lo cual se recoge en el
Cuadrol.

Cuadro 1: Kilhnel y la contrastacion entre la vieja escuela (tradicional) y la nueva escuela,
segun Selter (1997a, 1997b)

La vieja escuela La nueva escuela
El sujeto esta sometido, es sumiso La meta educativa es crear un ciudadano
Basada en el principio material Basada en el principio psicologico
Parte de una posicion de base pasiva Parte de una posicién de base activa
Es verbalista Es vivencial, basada en la experiencia
Es falta de informacion cientifica Se basa en el conocimiento cientifico

Un elemento interesante de la pedagogia de Kihnel es su insistencia sobre el tipo de
actividades que deberian proponérseles a los alumnos. Sobre este particular es de destacar que,
como sefalan Franke y Ruwisch (2010), “él criticaba las actividades vestidas, alli los
estudiantes no se interesan por los contenidos y aboga por la resolucion de tareas aplicadas,
donde los nifios se adentran en la situacion, se imaginan las cantidades dadas [negrillas
anadidas]” (p. 8).

Este aspecto del ideario pedagogico de Kihnel ha sido, y es, ampliamente citado en la

literatura didactica. Asi, por ejemplo, uno de estos sefialamientos es el siguiente:

En los libros escolares y en la ensefianza se encuentran comdnmente, sin duda, las asi llamadas
actividades vestidas, las cuales en la practica opacan el proceso de matematizacién o mas aun lo
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trivializan, ya que éstas dan la impresiéon de que s6lo un modo de matematizacion es ‘correcto’.
Entonces, pues, viene a ser la adquisicion de la alfabetizacion matemética algo central, el
procedimiento caracteristico de matematizacion [...] queda interrumpido y la actividad surge
inmediatamente como el buen modelo (Klieme, Neubrand y Liidtke, 2001, p. 145).

Sobre este particular expresa Hernandez Ruiz (1950) que

la denominacion de “problemas vestidos”, introducida por Kiihnel, viene como anillo al dedo a los que
se suelen elegir en las escuelas para ejercitar la regla de tres. Ejemplos: “Si 50 m de pafio valen $ 840,
(cuanto valdran 140 m del mismo pafio?” “Veinte obreros terminarian una obra en 45 dias. ;Cuantos
obreros serian necesarios para acabarla en un mes?” (pp. 314-315).

Asevera ademas este pedagogo que “estos tipos de problemas estan bien para la
iniciacion [...]; pero una vez que el nifio logre captar el mecanismo, deben desaparecer” (op.
cit., p. 315).

La critica a las actividades (o problemas) vestidas (eingekleideten Aufgaben) es un punto
importante dentro de la concepcion didactica de Kiihnel y ademas ésta esta asociada con su
concepcidon de una ensefianza de la aritmética para la vida, una ensefianza realista de las
matematicas.

Franke y Ruwisch (2010) sefialan, que desde la oOptica de Kihnel, la informacion
presente en el texto de las actividades propuestas a los alumnos debe corresponder con la
realidad.

Para ilustrar esto estas pedagogas muestran un ejemplo expuesto por Kiihnel, tomado de

la edicion de 1925 de su Methodik des Rechenunterrichts:

Caminando a la estacion del tren

Se proporciona la situacion (historia local, historia natural, histérica, estética). Longitud medida en
pasos, en metros, en minutos. jPrimero estimar y anotar, luego medir y anotar! jDiferencias!
jComparacién con las longitudes de otros caminos! Escrito: 1.800 km... Velocidades: peaton,
corredor, ciclista, tranvia, motocicleta, automovil... Cuenta los arboles, las lamparas, los postes
telegraficos (jobserva los nimeros alli!... jDibuja! 1 km es una longitud de 20, 10, 5 cm... jDibuja el
camino desde arriba y luego los arboles, los postes telegraficos, los hitos, la capilla, la encrucijada, la
division de la via... jPiensa siempre ademas: ;Qué puede calcularse? jDibuja el camino desde el
costado, asi que se pueda ver si asciende o desciende! jCalcula! jDibuja la media, explica, estima,
mide, calcula! El camino debe ser inspeccionado, limpiado, regado con agua, renovado... jCostos!... y
asi sucesivamente (Franke y Ruwisch, 2010, p. 9).

El compromiso de Kiihnel con la matematica realista queda claramente expresado en su

obra escrita;
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El calculo no debe seguir siendo un fin en si mismo, sino que debe ser convertido en un medio para la
persecucién de propoésitos superiores. Pero los objetivos superiores no pueden ser otros, sino el
desentrafiamiento de la realidad, la que en espiritu y naturaleza nos sale al encuentro, y la demanda de
la cultura [...]. La ensefianza de la aritmética tiene la misién de proporcionar la base para una
comprension matematica de las cosas y de los fendmenos de la naturaleza y de la vida humana
(Neubau, 1950, pp. 67-68, citado en Universidad de Potsdam, s/f, p. 2).

El tipo de ensefianza que propugnaba Kihnel para la aritmética, se basaba en lo que se
denomina en aleman Sachrechnens y que pudiera traducirse como calculo objetivo. Para
entender mejor esta idea hay que sefialar que Kihnel recomendaba para la ensefianza de la
aritmética el uso de objetos reales, simbolos objetivos, dibujos objetivos y simbolos graficos y
que debian ser empleados en ese orden. Aqui sus ideas indefectiblemente se emparentan con
las de Pestalozzi y las de Spencer que condujeron al método de ensefianza denominado
ensefianza objetiva y a las lecciones de cosas, muy populares a fines del siglo X1X.

Es de hacer notar que el término Sachrechnen (Célculo objetivo) tiene cierto nivel de
ambigledad. En razén de ello, y antes de continuar, se hara una breve digresién para aclarar un poco
este asunto.

Expresa Greefrath (2010) que “bajo la denominacién de célculo objetivo a menudo no se asocian
tareas completamente realistas, en las cuales se describa o se indique una situacion [verdaderamente]

real” (p. 5). Agrega que

el término Sachrechnen [célculo objetivo] en su propia denominacion ya hace referencia a la conexién
con el mundo real (Sache, la materia) y matematicas [Rechnen, aritmética]. En consecuencia, podrian
emplearse ambos aspectos para definirlo. A partir de la referencia al entorno real Spiegel y Seltter
definen célculo objetivo en un sentido muy general (p. 9).

Para percibir las dificultades que se presentan para la definicion del término, Greefrath
(op. cit.) recurre a las definiciones proporcionadas por diversos didactas y hace una discusion
al respecto. A continuacion se resumen, en el Cuadro 2 algunas de estas definiciones.

Cuadro 2: Distintas definiciones de Sachrechnen, tomadas de Greefrath (2010), p. 10

AUTOR DEFINICION DE SACHRECHNEN (CALCULO OBJETIVO)

Spiegel et al. (2006) | Es un “término genérico para hacer frente a tareas que tienen una relacion con
la realidad” (p. 74).

Franke (2003) Es “el trabajo o la transcripcion de tareas [...] que describen una situacion
extraida del campo de la experiencia de los estudiantes o de la vida real” (p.
5).

Lewe (2001) Consiste en el descubrimiento de relaciones matematicas en la vida real y de
la aplicacion de estas relaciones a ésta.

Fricke (1987) Se dedica a tareas, que proceden de cuestiones extramatematicas y sobre las

cuales pueden hacerse enunciados con medios matematicos.
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A pesar de las dificultades de definicion expuestas, esta orientacion de la ensefianza
tiene enorme actualidad y como bien acota Grefrath (op. cit.) el calculo objetivo “es mas que

una leccion con referencias al mundo real y las matematicas” (p. 12) y para este didacta el

medio ambiente [Umwelt] y las mateméticas no pueden considerarse por separado, y la relacion entre
el medio ambiente y las matematicas debe ser examinada cuidadosamente e incluida en la ensefianza.
Decisiva es aqui la cuestion de cdmo puede lograrse el transito desde el entorno real hacia las
matematicas (idem).

Este aspecto para Greefrath (op. cit.) esta directamente emparentado con la modelacion
matematica y éste la representa con los elementos Umwelt (Realidad), Mathematik
(Matematica) y Schuler/in (Alumno/a) asi:

b 4

Mathematik

SACHRECHNEN

Figura 14: Sachrechnen, realidad y matematicas, segun Grefrath, 2010, p. 12.

Adicionalmente, es de acotar aqui que la enseflanza objetiva es un método de
ensefianza que pretende ir de acuerdo con la marcha natural de la evolucion fisica y psiquica
del hombre. Esta busca despertar en los nifios percepciones claras de las cosas, para lo cual se
presentan los objetos mismos o las imagenes de ellos; primero las cosas y después los nombres
de las cosas. Es decir, se apoya grandemente en la intuicion. Este método de ensefianza se
propagd por diversos paises de nuestro continente y en particular arribé a tierras venezolanas
en donde estuvo implantado por algun tiempo (lo cual puede constatarse en diversos
programas y otros documentos). Sin embargo, su vigencia pareciera no haber menguado por
cuanto en la didactica alemana actual encontramos con alta frecuencia el término
Sachrechnens; por solo citar dos casos, la obra de Greefrath (2010) se denomina Didaktik des
Sachrechnens in der Sekundarstufe y la de Franke y Ruwisch (2010) Didaktik des

Sachrechnens in der Grundschule. Mathematik Primarstufe uns Sekundarstufe | + II.
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Los pasos propuestos por Kihnel van justamente en esa direccion, partiendo de los
objetos reales y conduciendo al nifio por un camino de abstraccidn creciente. Ya sefialamos
con anterioridad que su pedagogia se apoyaba en una diversidad de materiales didacticos
como los cuadros o tableros numéricos. Asimismo, esta concepcidn esta en consonancia con el
principio psicolégico sefialado en el Cuadro 1 como una de las caracteristicas distintivas de la
nueva escuela.

El principio psicoldgico, adoptado por la Reforma de Meran, queda claramente expuesto
en su propuesta para la ensefianza de la aritmética, planteandose una serie de etapas para el
aprendizaje las cuales son:

e Primera etapa: nifios de 3 a 4 afios: edad de las nociones vagas: (mucho, poco,
bastante, mas, etc.).

e Segunda etapa: nifios de 4 a 6 afios: edad de las nociones indeterminadas: 1, 2, 3, 4 ya
el nifo maneja estos términos en cantidades relacionadas con su yo.

e Tercera etapa: nifios de 6 a 7 afios: edad en que se inicia la serie numeral: El nifio
avanza en ella hasta donde puede.

e Cuarta etapa: Después de los 7 afios: Iniciacion en el dominio del sistema decimal.

El empleo por parte de Kihnel de ideas provenientes del movimiento en pro de la
ensefianza objetiva e intuitiva se hace patente incluso en el titulo de una de sus obras:
Moderner Anschauungsunterricht (Ensefianza intuitiva moderna).

No obstante, es importante acotar aqui que Kiihnel no desechaba lo formal, sino que
criticaba el excesivo formalismo de la escuela tradicional. Sobre esto se expresan Henn y
Kaiser (2001), cuando sefialan que “KUHNEL (1916) asi como KRUCKENBERG (1935) y
FETTWEIS (1929) partieron de un punto de vista que conciliaba los propdsitos formales y los

materiales de la ensefianza de la Aritmética” (p. 363).

Presencia actual de la obra e ideas de Johannes Kiihnel en Europa

Este apartado se centrara en exponer la notoria influencia que en la actualidad ejerce la
obra de Kihnel en el ambito europeo y la que ejercio en épocas pasadas, para lo cual se
buscard apoyo en las opiniones expresadas por un selecto grupo de didactas,

fundamentalmente de ese continente.
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En este sentido, Coti¢ y Felda (2011) expresan que “los cientificos que influenciaron
significativamente en el desarrollo de la ensefianza de la matematica en la primera mitad del
siglo XX fueron: V. Prihoda, J. Kihnel y J. Wittmann [negrillas afiadidas]” (p. 108).

La influencia de Kihnel ha sido y es tan notoria que Eckstein (2011) sefiala lo siguiente:

En 1916 se publicé un manual para la ensefianza de la aritmética, el cual ha influido
significativamente hasta la década de 1960. Llevo el titulo programéatico Reconstruccion de la
ensefianza de la aritmética y fue escrito por el pedagogo reformador Johannes Kihnel. En la
Didactica de la Matemética hasta hoy en dia son discutidos los escritos de Kihnel (p. 27).

Por su lado, Prei3 (1995) afirma lo siguiente:

El afio 1916 debe ser considerado como un hito en la didactica de la aritmética del siglo XX. Aparecio
“Der Neubau des Rechenunterrichts” de Kithnel. En el prefacio de 1950 para la 82 edicién se puede
leer: “El trabajo de por vida de Kiihnel es hoy todavia como hace 34 afios el trabajo estandar para la
ensefianza de la aritmética. Seguramente ninguna escuela en Alemania, ningln trabajo de metodologia
de la aritmética y ningln plan de estudio de los ultimos afios ha permanecido sin influencias de
Kiihnel.” (p. 14).

Con respecto a la proyeccion en el tiempo de los planteamientos de Kiihnel, Selter

(2004) expresa que

En 1916 Johannes Kiihnel publico su “Neubau des Rechenunterrichts (Reconstruccion de la
ensefianza de la Aritmética)” (1916/1925). En el estudio de los trabajos de Kiihnel (1869-1928)
se hace evidente que sus puntos de vista son atn de valor actualmente e inspiran y proveen un
significativo grado de orientacion (p. 127).

Mas aun, el propio Selter (1997) escribié un libro completo dedicado al estudio y
actualidad de la obra de Kiihnel, el cual lleva por titulo Schulpédagogik und Fachdidadik: Zur
Aktualitat des Werkes von Johannes Kihnel (1869-1928) [Pedagogia escolar y didactica
especial: Hacia la actualidad de los trabajos de Johannes Kiihnel (1869-1928)].

Ya previamente otro estudioso, Siegbert Schmidt en 1978, habia elaborado una extensa
obra (622 péaginas), la cual fue su disertacion doctoral en Colonia, cuyo titulo es Die
Rechendidaktik von Johannes Kilhnel (1869-1928) - Wissenschaftsverstandnis, deskriptive und
normative Grundlagen sowie deren Bedeutung fir die Vorschlage zur Gestaltung des
elementaren arithmetischen Unterrichts. [La didactica de la aritmética de Johannes Kiihnel
(1869-1928) — Comprension de la ciencia, bases descriptivas y normativas asi como su
importancia para las propuestas para la conformacion de la ensefianza de la aritmética

elemental], libro que ademas posee un llamativo subtitulo: Eine metatheoretische Analyse zu
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einem historischen Versuch zur Verwissenschaftlichung der Didaktik des elementaren
arithmetischen Unterrichts. (Un analisis metatedrico para un ensayo histérico acerca del
cardcter cientifico de la did4ctica de la ensefianza de la aritmética elemental).

La actualidad del pensamiento de Kihnel queda claramente expresada por Baptist
(2011), quien al considerar las actividades matematicas a las cuales se somete usualmente al
alumno, centradas en el exceso de célculo, asi como las tareas que ¢l denomina “sombrias”
que se les proponen con harta frecuencia, él contrapone a todo esto la necesidad de una
ensefianza que los provea del goce activo en la adquisicion de conocimientos y herramientas,
promoviendo una ensefianza no transmisionista, acotando al respecto que ya Kuhnel en 1916
habia sefialado la necesidad hacia el futuro de una tal ensefianza.

Por su lado, Wittmann (s/f) remarca la importancia del planteamiento de Kiihnel a favor
de la actividad del educando opuesta a la ensefianza receptiva.

Kilpatrick y Johansson (1994) muestran la importancia de Kuhnel fuera de su patria al
sefialar que el didacta sueco Wigforss se inspird para escribir su libro de texto, editado en
1925, en el Neubau des Rechenunterrichts de Kihnel.

La actualidad de los planteamientos de Kihnel queda remarcada por cuanto aparece
citado en innumerables obras de los didactas de nuestra época, principalmente en las de los
germanos. Tomemos por casos la publicacién de Deutscher (2012), la cual constituye su
disertacion doctoral defendida en 2011, en la Universidad de Dortmund; e igualmente en la
tesis doctoral de Gaidoschik (2010). Asimismo, Milz (2004) por su lado retoma, en el Capitulo
IV de su obra, los tableros o cuadros numéricos disefiados por Kihnel a los fines de la
ensefianza de la aritmética. Dicho capitulo lleva por nombre el significativo titulo: Mit den
Kuhnel'schen Zahlenbildern Rechnen lernen - Eine alte Methode neu entdeckt (Aprender
aritmética con los tableros numéricos de Kiihnel. Un viejo método redescubierto).

Pero, ademas de las frecuentes citas que los académicos hacen de Kihnel esta el
resaltante hecho de que en reformas curriculares como la llevada a cabo en el estado federado
aleman de Nordrhein-Westfalen, en 1985, tuvieron notable influencia las ideas de Kihnel. Se
sefiala en el Proyecto Mate 2000 que las raices de la reforma pueden situarse en el siglo XI1X'y

que como “padres” pudieran senalarse a: Dewey, Kiihnel, Piaget y Freudenthal.
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Asimismo, una buena parte del material didactico elaborado recientemente ain se

inspira en las ideas de Kuhnel. Asi, por ejemplo, se tienen las tarjetas elaboradas por Kieler
para la ensefianza elemental.

Figura 15: Tarjetas de Kieler inspiradas en los tableros numéricos de Kiihnel

Otra muestra de su presencia en el &mbito europeo de estos tiempos, particularmente en
suelo aleman, lo constituye la instauracion del Premio Johannes Kihnel el cual fue creado por
la casa editorial Ernst Klett para promover la educacion matematica en primaria asi como para
reconocer méritos especiales en la educacion matematica en ese nivel educativo. El premio

viene acompafado de una recompensa en metalico de 3 000 Euros.

9

Figura 16 Logotipo del Premio Johannes Kiihnel y de la casa editora que lo otorga

En abril de 2011 este galarddn le fue conferido al insigne educador matematico Heinrich
Winand Winter, Profesor Emérito de la Universidad Técnica de Aquisgran (Rheinisch-
Westfaelische Technische Hochschule, Aachen). En 2013 otro renombrado didacta de la
matematica germano se hizo acreedor de esta distincion. Esta vez se tratd del Profesor Emérito
de la Universidad de Dortmund Erich Christian Wittmann.
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Figura 17: Dos recipiendars del Premio Johannes Kihnel: Winter (izg.) y Wittmann (der.)

El premio es entregado en el marco del Congreso de la Asociacion Alemana para la
Promocién de la Educacion Matematica y de las Ciencias (Deutscher Verein zur Férderung
des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts).

Otro elemento significativo sobre la importancia y presencia actual de Kihnel en los
estudios sobre Educacion Matemaética lo encontramos en investigaciones recientes como las
llevadas a cabo por los chilenos Soto-Andrade y Reyes Santander (2011), quienes comparan
aqui dos enfoques teoricos en Didactica de las Matematicas que evolucionaron de manera
independiente y en distintas épocas: el enfoque de las metaforas conceptuales y el enfoque de
las ideas o nociones bésicas (Grundvorstellungen).

El segundo enfoque, que puede ser rastreado casi 200 afios atras, en la época de Euler, es
caracteristico de la escuela alemana de didactica de las matematicas. Se encuentra dentro de
este enfoque una gran influencia de las ideas de Pestalozzi. Asimismo, esta orientacidn
didactica hereda ideas de Herbart.

Sefialan al respecto Soto-Andrade y Reyes-Santander (op. cit.) que “este enfoque
envuelve la generacion de ‘Anschauungen’, es decir, modelos mentales visuales para los
objetos matematicos” (p. 1628).

Es justamente este enfoque, el de las nociones basicas, el aplicado por Kihnel y asi es
sefialado por Soto-Andrade y Reyes-Santander (op. cit.).

En otro trabajo, similar al anterior, Cubillos, Mena-Lorca, Olfos, Reyes-Santander y
Soto-Andrade (2012), proceden a comparar tres enfoques: los dos anteriores y el japonés del
estudio de la leccion. Nuevamente aqui emerge la figura de Kuhnel como genuino
representante del enfoque de las ideas o0 nociones basicas.

Aunque aqui el centro de interés ha sido la difusion e influencia de la obra e ideas de

Kihnel en el ambito europeo, no obstante se ha podido constatar que también éstas llegaron al
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Lejano Oriente, especificamente al Japon. De hecho, en la Biblioteca de la Universidad de
Kyushu reposan obras de Kuihnel, como un ejemplar de la tercera edicion de la obra Moderner
Anschauugsunterricht: eine Reformschrift, poseyendo también dicha institucién versiones en
pdf, descargables de estos libros, pero restringidas para el uso exclusivo de su comunidad.

Presencia de la obra e ideas de Johannes Kiihnel en América

En el continente americano no son numerosas las menciones y referencias a Johannes
Kihnel. No obstante, es posible encontrar rastros claros de la presencia de sus ideas en estas
tierras. En particular, una presencia clara es detectable en al menos tres paises del area:
México, Chile y Venezuela.

La diseminacién del ideario de Kiihnel en México es posible seguirla en buena parte a
través del ilustre pedagogo espafiol Santiago Herndndez Ruiz (1901-1988), radicado en tierras
aztecas como consecuencia del exilio obligado a que lo someti6 el fascismo franquista, por ser
militante republicano y haber sufriendo prisién por sus ideales politicos.

Hernandez Ruiz (1950) en el inicio de su libro Metodologia de la aritmética en la
escuela primaria hace explicita mencion a Kuhnel, en particular a los niveles de desarrollo
que éste propone, los cuales ya mencionamos con anterioridad en el presente escrito,
extendidos a todo el ciclo de desarrollo matematico del alumno de la ensefianza primaria.

Entre las ideas de Kihnel que recoge Hernandez Ruiz (op. cit.) esta la del empleo del

calculo objetivo. Sobre este particular, cita a Kiihnel en los siguientes términos:

Es de desear ardientemente que las materias objetivas, estudiadas hasta ahora s6lo desde un punto de
vista cualitativo, tengan también su lado cuantitativo, y esto no sélo en las escuelas superiores, sino
también, y mas especialmente, en la escuela primaria (Kuhnel, citado por Hernandez Ruiz, 1950, p.
51).

Esta idea de Kihnel es plenamente compartida y promovida por el pedagogo espafiol.
Asimismo, Hernandez Ruiz (op. cit.) toma la idea de actividad o problema vestido planteada
por Kiihnel y sefiala al respecto que “estos tipos de problemas estan bien para la iniciacion,
como oportunamente hubimos de indicar; pero una vez que el nifio logre captar el mecanismo,
deben desaparecer” (p. 315).

Hernandez Ruiz (1950) desarrolla aqui diversas ideas como las del método intuitivo, las

cuales -a pesar de ser trabajadas mencionando diversas fuentes- le deben mucho al ideario de
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Kihnel. Asimismo, el pedagogo espafiol coincide con el aleméan en la aplicacion del principio
psicolégico. Esto conlleva a graduar la ensefianza, partiendo del calculo objetivo pero no
quedandose estancados en éste, sino avanzando y dando “el salto a la generalizacion y
abstraccion” (Hernandez Ruiz, 1950, p. 53).

Ha podido apreciarse en los parrafos anteriores la indudable acogida que hace
Hernandez Ruiz (op. cit.) de muchas de las ideas centrales, sobre ensefianza de la aritmética,
expuestas por Kihnel.

Hernandez Ruiz, ademas del ejercicio del magisterio, primero en su tierra natal y luego
en México, labor6 para la UNESCO vy llevo a cabo experiencias en presencia de maestros en
formacion, docentes en ejercicio e inspectores a los fines de mostrar cdmo organizar una
escuela de maestro Unico, vivencia que él mismo tuvo en su juventud.

Asimismo, ocup6 en México el importante cargo de Inspector de Primera Ensefianza,
cargo similar al que llegd a ocupar en su patria en 1934. También fue profesor de la Escuela
Normal y de la Universidad Nacional Autbnoma de México.

Habida cuenta de la importancia que adquirié Santiago Hernandez Ruiz dentro y fuera
de México y del prestigio que tuvo en tierras aztecas, podemos inferir que las ideas de Kiihnel
tuvieron bastante proyeccion en dicho pais y ain mas alla de las fronteras de éste como
consecuencia del trabajo tesonero de este insigne pedagogo espafiol.

Sus labores en la UNESCO le llevaron a viajar por diversos paises de nuestra region
como Nicaragua, Panama, Chile o Argentina. Hasta estos paises debieron también arribar las
ideas de Kiihnel a traves de tan excelso embajador. Por ello no es sorprendente encontrar
buena parte de las obras de Hernandez Ruiz en la Biblioteca Nacional de Maestros, en
Argentina.

Es dificil sefialar la fecha de entrada de las ideas o de las obras de Kiihnel en alguno de
nuestros paises. Sin embargo, en el caso chileno es muy probable que ello haya ocurrido
formando parte de la creacion de los estudios magisteriales en el pais austral o poco después,
dado que dichos estudios estuvieron muy influidos por una serie de pedagogos alemanes que
arribaron a esa nacién como Lenz y Hansen fundadores del Instituto Pedagdgico o los
profesores de matematicas von Lilienthal, Tafelmacher, Poenisch, por solo citar algunos. Es de
recordar ademas que el Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile abrid sus puertas en
1889.
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Mas aun se tienen mayores datos acerca de la presencia del ideario de Kihnel en Chile.
Asi, para fines de los afios 20 del pasado siglo, segun Nufez (1987), en Chile “la Direccion
General de Educacion Primaria, particularmente, edit una serie de 25 folletos sobre diversos
temas educacionales, entre ellos trabajos de Luzuriaga, Ferriére, Washburne y Stearns,
Johannes Kiihnel y del profesor aleman contratado Hernan Ohms” (p. 172)

Ademas, han podido detectarse dos libros, vertidos al castellano, de las obras de Kiihnel.
Ambas obras reposan en la Biblioteca Nacional de Chile a través de la cual, muy gentilmente,
obtuvimos via digital algunas partes de las mismas.

Las obras en cuestion son Orientaciones modernas en la ensefianza de la aritmética y
Fundamentos de la moderna ensefianza de la aritmética.

Con respecto a la obra Orientaciones modernas en la ensefianza de la aritmética ésta fue
traducida por Margarita Johow Schaefer e impresa en 1929 por la Direccion General de
Educacion Primaria, correspondiendo al Folleto N° 16 de los sefialados por Nufez (1987).

La traductora era descendiente de alemanes y su padre Friedrich Johow fue el primer
director del Instituto Pedagdgico de Chile, cargo que ocup6 por 3 afios, siendo docente alli por
espacio de 36 afios. Por su parte, Margarita también ejercio la docencia y se destacé en el
mundo intelectual, aunque lamentablemente abrazé las ideas nazis, siendo Agregada Cultural
Ad-Honorem en Alemania entre 1936 y 1941. Su adhesion a esta ideologia es resefiada en una
investigacién acerca del nazismo en Chile (Farias, 2000).

Por su parte, los Fundamentos de la moderna ensefianza de la aritmética forman parte
del libro antologico Métodos para la ensefianza de la aritmética en la escuela primaria, el
cual recoge escritos de Kihnel, Thyen, Marin y Thorndike y que fue compilado por ,y con
traducciones de, Domingo Valenzuela Moya, Berta Riquelme S. y Luis Gomez Catalan. Esta
obra fue publicada en 1944.

Estos tres personajes formaban parte del profesorado de la Escuela Normal Superior
“José Abelardo Nuriez”. En particular Gomez Catalan desarrollo un vasto programa de
docencia e investigacion pedagogica formando equipo con Riquelme y Valenzuela.

Son éstas las unicas traducciones al espafiol de obras de Kiihnel de las que tenemos

noticia.
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La presencia y la importancia del ideario de Kiihnel en Chile son claramente manifiestas

en la segunda de las obras en donde los compiladores/traductores sefialan lo siguiente:

No es mera casualidad que Kuhnel ocupe el primer lugar entre los articulos que aqui presentamos. La
influencia que este metoddlogo ha ejercido, gracias a la oportuna traducciéon de Margarita Johow,
publicada en 1928 (SIC), es notoria en nuestro pais y es reconocida y justipreciada por el magisterio
chileno. Sus ideas sobre las formas de contar y la graduacién del material, son de indudable valor. La
traduccién aludida nos ha servido de base y ha sido revisada y anotada por nosotros (Valenzuela Moya,
Riquelme S. y Gémez Catalan, 1944, p. 5).

Es de hacer notar, como ya antes se sefial6, que la publicacién de la traduccion de Johow
se realizd en 1929 y no en 1928 como se indica erroneamente en la segunda obra. Ademas, es
de agregar, que la traduccién de Johow surge poco tiempo después de la reforma educativa
realizada en Chile en 1927, impulsada por los planteamientos de la Escuela Nueva, en

particular los de John Dewey, movimiento éste en el cual hay que inscribir a Kithnel y su obra.

Presencia de la obra e ideas de Johannes Kiihnel en Venezuela

Podria decirse que el leitmotiv del presente escrito esta encerrado en este apartado.

La presencia de las ideas de Kuhnel en territorio venezolano se encuentra diseminada en
diversos documentos.

Muy posiblemente Chile sirvid de puente entre Alemania y Venezuela a los efectos de la
introduccidn en nuestro pais del ideario y de obras de Kihnel.

Acerca de la presencia y aplicacion de las ideas de Kiihnel cabe destacar que ya para
1936 se menciona a Kihnel en documentos oficiales venezolanos. Es el caso que en los

Programas de Educacion Primaria, aprobados en noviembre de 1936, especificamente los de
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los Grados Cuarto, Quinto y Sexto, se encuentra una introduccion que incluye una bibliografia
(separada la recomendada para los nifios de aquella a ser empleada por el maestro). Entre los
libros que se recomiendan para el maestro esté la obra de Kiihnel Orientaciones modernas de
la ensefianza de las matematicas (Ministerio de Educacién Nacional, 1937); es decir, a pesar
del pequefio cambio en el titulo (dice matematicas en lugar de aritmética), debe tratarse
seguramente del libro traducido por Margarita Johow Schaefer, impreso en Chile en 1929, por
cuanto una exhaustiva revisién no ha permitido encontrar otras ediciones o reimpresiones en
espariol.
Es de sefialar que

los programa de Educacion Primaria del 10 de noviembre de 1936, fueron elaborados bajo la direccion de
la Sala Técnica con la participacion del Consejo de Instruccion, varios profesores y maestros venezolanos,
los miembros de la Mision Chilena® y el profesor boliviano Dr. Carlos Beltran Morales [negrillas
afiadidas] (Rodriguez, 1988, p. 50).

El hecho de que la Mision Chilena interviniera en la elaboracion de los citados
programas da pie para aseverar que muy probablemente fueron estos profesores quienes
trajeron de su pais natal la traduccion de la obra de Kiihnel realizada por Johow y fueron éstos
quienes la incorporaron a la lista bibliogréfica.

Comenta Rodriguez (op. cit.) que en estos programas “no se observan con suficiente
claridad los principios de la Escuela Nueva lo cual es mucho més notorio en los de 1940 y
1944” (p. 51). No obstante, si se nota una clara influencia de las ideas de Pestalozzi.

Se dice que “los nuevos programas constituyen un tramo de transicion entre los antiguos
y la forma que preconizan las corrientes modernas” (Ministerio de Educacion Nacional, 1937,
p. 482). Esta aseveracion explica el por qué no se observan con toda claridad los principios de
la Escuela Nueva, que es basicamente la corriente moderna a la cual se alude.

Asimismo, en la introduccion a los programas de los tres Gltimos grados se hacen
diversos sefialamientos en torno a la ensefianza: su caracter eminentemente practico, la
referencia a crear capacidades para abordar los problemas de la vida real, seguir en buena
medida el principio psicologico, el recurrir “frecuentemente a objetivizaciones, trabajos

practicos con materiales adecuados, representaciones, graficos, etc. haciendo que el

* Se trata de la Mision Chilena traida por el gobierno de Lopez Contreras la cual fundé en Caracas, en 1936, el
primer instituto pedagdgico del pais.
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aprendizaje sea preferentemente intuitivo e inductivo” (Ministerio de Educacion Nacional,
1937, p. 516). Estas orientaciones van de la mano de los planteamientos formulados en el
ideario pedagdgico de Kuhnel. De igual manera, la revision de los programas (como el del
Primer Grado) permite ver reflejadas las ideas de Kiihnel, por ejemplo en el estudio del
dominio de la serie numeral. En el caso del Tercer Grado encontramos la presencia de tablas
de puntos para la objetivizacion decimal; es decir, los famosos cuadros o tableros numéricos
de Kihnel.

También en el afio 1936, pero en los Programas de Educacion Normal (Ministerio de
Educacion Nacional, 1937) se menciona a Kuhnel. Asi, en la asignatura Metodologia Especial,
en el tema Metodologia de las Matematicas se sefiala a Kihnel para la parte referida a la
ensefianza de la aritmética en el Primer Ciclo de Primaria (los tres primeros grados).

En otros programas venezolanos, esta vez los elaborados en 1943 (reimpresos en 1952)
para la Educacion Primaria Elemental Rural, se hace mencion explicita a las ideas de
Kihnel, en particular a las etapas de desarrollo por él propuestas (que fueron sefialadas en una
seccion anterior de este escrito), asi como del tipo de materiales que éste sugiere. En dichos
programas se mencionan diversos autores, Decroly, Thorndike, Brauhnel, Kiihnel, de los
cuales se toman ideas para la ensefianza de la aritmética, tomando del ultimo de los nombrados
sus propuestas “para la iniciacion a la serie numeral y decimal” (Ministerio de Educacion,
1952, p. 35).

Por otra parte, siguiendo las huellas de las ideas de Kiihnel en Venezuela se encuentra
que vino a Venezuela en 1959, por segunda vez, el pedagogo chileno Domingo Moreno
Mendoza, quien ya habia estado en el pais en los afios 1947-1948, personaje que empleaba en
sus labores el ideario de Kuhnel.

Sobre esta primera venida a Venezuela recogemos una resefia aparecida en el periddico

chileno La Hora, firmada por Suérez Picallo (1947). Se sefiala alli que

el Gobierno de la Republica ha concedido el permiso de rigor para que un grupo de maestros chilenos se
traslade a la Republica del Orinoco a cumplir el compromiso contraido con el Gobierno de Caracas de
participar en los planes de reforma de la ensefianza del pais natal de Andrés Bello.

Entre los ilustres visitantes que enviaria el gobierno austral en 1947 estaba justamente
Moreno Mendoza.
Por su parte, la misién de Moreno Mendoza en su visita a Venezuela en 1959 consistia

en dictar
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cursos de perfeccionamiento para Directores y Supervisores, que funcionaron en Caracas, durante los
meses de Agosto y Septiembre de 1959. Recién llegado de Chile me correspondié dar en cuatro secciones
de dichos cursos, las clases de Didactica Especial de las Matematicas. Habia alli, dirigentes de la
educacién de toda la Republica de Venezuela, entre ellos, algunos antiguos discipulos mios (Moreno
Mendoza, 1960, p. 9).

Estas palabras de Moreno Mendoza merecen varios comentarios. En primer lugar, su
reiterada presencia en el pais, ya desde la década de 1940, hace presumir que en ese entonces
pudiera haber ya introducido ciertas ideas de Kiihnel. En segundo término, sus antiguos
discipulos seguramente estaban familiarizados con el pensamiento de Kiihnel. En tercer lugar,
cabe sefialar que Moreno Mendoza era profesor de la Escuela Normal Superior “José
Abelardo Nuriez”, la misma de la cual habian sido docentes los pedagogos ya mencionados
Domingo Valenzuela Moya, Berta Riquelme S. y Luis Gomez Catalan, quienes estaban
involucrados en una traduccién de Kihnel. En cuarto término, para los cursos que él dictd en
1959 elabord un material el cual tuvo una amplia difusion més alla de tales cursos y sirvio de
base para la elaboracion de un libro, publicado en 1960: Didactica Especial de la Aritmética,
obra en la cual emplea profusamente las ideas de Kihnel.

Finalmente, en lo gque a este destacado chileno concierne, es de mencionar que él ademas
estuvo entre los que planificaron el Instituto Experimental de Formacion Docente, siendo
luego profesor de Didactica en el mismo; también participé como docente en cursos para
maestros patrocinados por el Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio.

Como puede apreciarse, Moreno Mendoza fue un gran difusor del ideario de Kiihnel en
nuestro pais.

A tierras venezolanas arribaron también las ideas de Santiago Hernandez Ruiz quien,
como ya previamente se sefiald en este trabajo era conocedor de la obra de Kihnel,
contribuyendo también a la diseminacién de parte del pensamiento del didacta aleméan en la
patria de Bolivar.

Reflexiones finales

En la obra de Kiihnel puede percibirse una unidad de pensamiento y, ademas, se constata
la indudable presencia de la influencia de varios grandes pedagogos como son Comenius,
Rousseau, Pestalozzi, Herbart y Frobel, por sélo mencionar algunos. Partiendo del estudio
profundo y concienzudo de las obras de estos insignes personajes, e inspirado en muchas ideas

de sus predecesores, construy0 su propia concepcion didactica.
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Kihnel auné magistralmente teoria y praxis. Realizé asimismo estudios de diversas
areas del conocimiento lo cual le permitié tener una vision holistica del proceso de ensefianza-
aprendizaje de las matematicas.

Johannes Kiihnel ejercié una notoria influencia en los cambios curriculares y en la
metodologia de la ensefianza de las matematicas en el nivel primario, especialmente en lo que
concierne a la didactica de la aritmética. Asimismo, tuvo importantes planteamientos en lo que
respecta a la formacion de maestros, polemizando con otros destacados pedagogos de su pais.

Las ideas didacticas de Kihnel adoptan entre otras cosas un uso intensivo de la
intuicién, el empleo de recursos pedagdgicos objetivos, una concepcion de la ensefianza activa
y vinculada con el mundo real circundante al alumno. De gran importancia son sus
planteamientos acerca de la ensefianza objetiva (Sachrechnen) y su relacién con el proceso de
modelacion; asimismo, es muy significativa su acerba critica a las actividades vestidas
(eingekleideten Aufgaben). Destacable es su trabajo de formulacion de un conjunto de etapas
que caracterizan el aprendizaje de los rudimentos de la aritmética, creando una metodologia
didactica adecuada a dicho aprendizaje.

Kuhnel estuvo ligado a lo que en Alemania se denominé la Pedagogia de la reforma
(Reformpéadagogik), movimiento heterogéneo cuyas raices puede rastrarse desde el siglo XIX
pero que se desarrolla fuertemente desde inicios del siglo XX hasta mediados de dicha
centuria, y que tiene enormes influencias de los planteamientos de Comenius, Rousseau,
Pestalozzi, con una fuerte critica a la vieja escuela. Esta corriente reformadora es lo que en
otras latitudes se denomind Escuela Nueva, entre cuyos representantes cabe mencionar por
ejemplo a Dewey y a Montessori. Consecuencia de esta oleada renovadora fue la Reforma de
Meran, llevada a cabo en 1905, que involucrdé cambios sustanciales en la ensefianza de las
matematicas. El plan de estudios derivado de esta reforma prevalecié en Prusia en 1925. En
este proceso hubo una influencia destacada de Kihnel y sus ideas. Tenia nexos profundos con
la pedagogia cientifica.

Adicionalmente, es de sefialar que la influencia del pensamiento de Kuhnel no se
restringe a la ensefianza de la aritmética sino que abarca otras importantes areas pedagogicas
como son su contribucioén a la educacion de oficios, a la educacién técnica y a la escuela para

el trabajo.
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Es de acotar que su desempefio como docente y su produccion intelectual se
desarrollaron en el marco de una Europa compleja y convulsa.

Kihnel produjo una abundante obra escrita que no solamente se difundi6 en Alemania,
sino que traspasé el marco europeo alcanzando al continente americano, en particular llegando
a Venezuela a través de Chile y aun arribando a tierras japonesas. Varios de sus escritos han
sido traducidos a otros idiomas. En particular han podido detectarse traducciones al castellano
realizadas en Chile.

Importantes didactas de la matematica actuales, como es el caso del alemén Erich
Christian Wittman, catalogan a Johannes Kihnel como una de las mentes mas brillantes en
educacion matematica del siglo XX. Su pensamiento pedagdgico trascendio a su muerte y sus
obras siguieron reeditdndose y hoy en dia su ideario ha sido rescatado por la comunidad de
educadores matematicos alemanes. Asimismo, la creacion en Alemania del Premio Jonannes
Kuhnel por parte de la Editorial Klett y la reciente elaboracion de varios libros que analizan
sus ideas habla a las claras de la importancia y de la vigencia de éstas. También es de
mencionar que investigaciones recientes lo asocian con el enfoque de las ideas 0 nociones
bésicas (Grundvorstellungen).

Los planteamientos pedagdgicos de Kiihnel pueden encontrarse en varias naciones
americanas: Chile, México y Venezuela. La indiscutible presencia de las ideas y algunas obras
de Johannes Kuhnel en territorio venezolano, registrada en documentos fidedignos, nos han
permitido reconstruir una destacada pagina de la historia de la educacion matemaética de
Venezuela. Se ha podido constatar la aplicacion de su ideario en fuentes que datan desde 1936
hasta 1960.
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ANEXO: Parte de la produccion escrita de Johannes Kihnel

Obra Lugar de edicion y Editor | Afio Edicién
Lehrproben aus dem | Leipzig, Berlin:  Julius | 1899 |1
Anschauungsunterricht mit | Klinkhardt

methodischer Begrindung

Moderner Anschauungsunterricht | Leipzig: Julius Klinkhardt 1907 |2
der Lehrproben mit methodischer

Begrindung

Moderner  Anschauugsunterricht: | Leipzig: Julius Klinkhardt 1910 |3
eine Reformschrift

Moderner  Anschauugsunterricht: | Leipzig: Julius Klinkhardt 1913 | 4
eine Reformschrift

Moderner  Anschauugsunterricht: | Leipzig: Julius Klinkhardt 1913 |5
eine Reformschrift

Moderner  Anschauugsunterricht: | Leipzig: Julius Klinkhardt 1919 |6
eine Reformschrift

Moderner  Anschauugsunterricht: | Leipzig: Julius Klinkhardt 1921 |7
eine Reformschrift

Moderner  Anschauugsunterricht: | Leipzig: Julius Klinkhardt 1923 | 8
eine Reformschrift

Moderner  Anschauugsunterricht: | Leipzig: Julius Klinkhardt 1932 |9
eine Reformschrift

Drei Vortrage uber Arbeitsschule, | Langensalza: Julius Beltz 1923 |1
Sachunterricht und Deutsch

Drei Vortrage uber Arbeitsschule, | Langensalza: Julius Beltz 1925 |2
Sachunterricht und Deutsch

Anleitung fur Mdtter und Lehrer | Leipzig: Julius Klinkhardt 1925 |1
zum Gebrauch der Zahl- und

Einmaleinstafeln

Anleitung fur Mdtter und Lehrer | Leipzig: Julius Klinkhardt 1929 |2
zum Gebrauch der Zahl- und

Einmaleinstafeln

Die Hauptgedanken des neuen | Wien: Deutscher Verlag. f. | 1925 |1
Rechenunterrichtes Jugend u. Volk

Gedanken Uber Lehrerbildung. | Leipzig: Julius Klinkhardt 1920 |1
Eine Gegenschrift

Levend rekenonderwijs Antwerpen: De Sikkel 1941 |1
Neubau des Rechenunterrichts Leipzig : Julius Klinkhardt | 1916 |1
Neubau des Rechenunterrichts Leipzig: Julius Klinkhardt 1919 |2
Neubau des Rechenunterrichts Leipzig: Julius Klinkhardt 1921 |3
Neubau des Rechenunterrichts Leipzig: Julius Klinkhardt 1922 | 4
Neubau des Rechenunterrichts Leipzig: Julius Klinkhardt 1925 |5
Neubau des Rechenunterrichts Leipzig: Julius Klinkhardt 1929 |6
Neubau des Rechenunterrichts Leipzig: Julius Klinkhardt 1941 |7
Neubau des Rechenunterrichts Bad  Heilbrunn:  Julius | 1950 |8
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Neubau des Rechenunterrichts Bad  Heilbrunn:  Julius | 1954 |9
Klinkhardt/Turm Verlag

Neubau des Rechenunterrichts Bad Heilbrunn/Oberbayern: | 1959 | 10
Julius Klinkhardt

Neubau des Rechenunterrichts Bad Heilbrunn, Disseldorf: | 1965 | 11

Julius Klinkhardt/Turm
Verlag Steufgen & Sohn

Vier Vortrage Uber neuzeitlichen | Leipzig: Julius Klinkhardt 1922 |1
Rechenunterricht
Vier Vortrage Uber neuzeitlichen | Leipzig: Julius Klinkhardt 1928 |2
Rechenunterricht
Vier Vortrdge uber neuzeitlichen | Leipzig: Julius Klinkhardt | 1930 |3
Rechenunterricht

Lebensvoller Rechenunterricht Leipzig: Julius Klinkhardt | 1938 | 4°
Lebensvoller Rechenunterricht Leipzig: Julius Klinkhardt | 1942 |5
Lebensvoller Rechenunterricht Minchen: F. Ehrenwirth 1949 |6
Methodik des Rechenunterricht, | Ansbach: Michael Progel 1925 |1

Methodik des Volksschulunterrichts
Methodik des Rechenunterricht, | Ansbach: Michael Progel 1927 |2
Methodik des Volksschulunterrichts
Methodik des Rechenunterricht, | Ansbach: Michael Progel 1932 |3
Methodik des Volksschulunterrichts

Methodik des Rechenunterricht, | Ansbach: Michael Progel ca. 4
Methodik des Volksschulunterrichts 1942

Die Alte Schule Leipzig: Julius Klinkhardt | 1924 |1
Orientaciones modernas en la | Santiago de Chile: | 1929 |1
ensefianza de la aritmética Direccion ~ General  de

Educacién Primaria
Fundamentos de la moderna | Santiago de Chile: Goldsack | 1944 |1
ensefianza de la aritmética Gaymer
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National Bibliothek, Biblioteca de la Universidad de Heidelberg, Biblioteca de la Universidad
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Resumen

En este articulo se presentan los resultados de una experiencia de aula, que pretende indagar el
efecto que produce, en la comprension y el rendimiento académico de futuros profesores de
matematica, la incorporacion de tareas disefiadas a partir de la modificacion de problemas
propuestos en libros de texto. La experiencia se desarroll6 en un curso de analisis real, en la
tema de funciones continuas, del programa de Ensefianza de la Matematica de la Universidad
de Costa Rica. Se observaron algunas evidencias positivas, como por ejemplo mayor
comprension de los enunciados de problemas y teoremas, aumento en la comprensién de
soluciones y pruebas formales, incremento numérico en la evaluacion del tema y mayor
competencia de reflexién sobre las matematicas.

Palabras clave: planteamiento de problemas, resolucion de problemas, disefio de tareas,
educacion matematica.

Design of tasks from the modification of problems in textbooks of Mathematics

Abstract

This paper presents the results of a classroom experience, which aims to investigate the effect
produced by the incorporation of tasks designed from modification problems proposed in text
books, in the understanding and academic performance of future mathematics teachers. The
experiment was conducted in a real analysis course in the subject of continuous functions,
which is part of the program Mathematics Teaching at the University of Costa Rica. It was
observed some positive evidence, such as better understanding of word problems and
theorems, increased understanding of formal testing solutions, numerical increase in the
evaluation of the topic and greater competence reflection on mathematics.

Keywords: problem posing, problem solving, task design, mathematics education.

Introduccion

La formacion de profesores de matematicas constituye un campo de investigacion
relevante en el que se han estudiado diferentes aspectos, entre otros: pensamiento del profesor,
esquemas del profesor, sistema de creencias del profesor, concepciones del profesor,
conocimiento del profesor, desarrollo profesional del profesor, practica del profesor,
competencias del profesor, etc. Segun Marcelo (2002) la investigacion sobre el profesor ha
evolucionado desde perspectivas cognitivas hacia perspectivas socioculturales. En las
perspectivas cognitivas se estudia el pensamiento del profesor (Shulman, 1986; Simon y Tzur,
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1999; Moreno y Azcéarate, 2003; Badillo, Azcarate y Font, 2011), mientras que en las
perspectivas mas antropologicas y socioculturales se estudia la practica profesional del
profesor (Espinoza & Azcérate, 2000; Lerman, 2001; Llinares, 2000; Sensevy, Schubauer-
Leoni, Mercier, Ligozat y Perrot, 2005; Ramos, 2006; Ramos y Font, 2006 y 2008). Una de las
conclusiones en las que las diferentes investigaciones coinciden es que una forma fructifera
para investigar sobre el profesor es hacerlo sobre un tdpico especifico (geometria, algebra,
analisis, etc.). En este articulo, la investigacién se sitla en la problematica de la formacién
inicial de profesores de matematicas de secundaria y se utiliza como contexto de reflexion el
topico del analisis real, especificamente la tematica de continuidad de funciones reales de
variable real.

En particular, en la dltima década ha aumentado el interés por investigar el
conocimiento y las competencias que necesitan los profesores de matematicas para conseguir
una ensefianza eficaz (Ball, Thames y Phelps, 2008; Hill, Blunk, Charambous, Lewis, Phelps,
Sleep y Ball, 2008; Silverman, J. y Thompson, 2008; Font, 2011). Con relacion al
conocimiento del profesor, son diversas las investigaciones que se han interesado por
caracterizarlo, entre ellas destaca el trabajo de Ball, Thames y Phelps (2008) que han
introducido y caracterizado la nocidn “conocimiento matematico para la ensefianza (MKT)”,
que viene de las siglas en inglés “Mathematics Knowledge teaching”, entendido como el
conocimiento matematico que utiliza el profesor en el aula para producir instruccion y
crecimiento en el alumno (Hill, Ball y Schilling, 2008). Este conocimiento (MKT) esta
conformado por dos grandes categorias, cada una de las cuales, a su vez, estan conformadas
por otras categorias de conocimiento: el conocimiento del contenido (que incluye el
conocimiento comun del contenido, conocimiento especializado del contenido y conocimiento
en el horizonte matematico) y el conocimiento pedagodgico del contenido (conformado por el
conocimiento del contenido y los estudiantes, conocimiento del contenido y la ensefianza y
conocimiento del curriculo).

Con relacion a la investigacion sobre las competencias del futuro profesor, en Rubio
(2012) se documenta que, para realizar la evaluacion de la competencia matematica de sus
alumnos, el futuro profesor debe tener competencia matematica. Pero esto no es suficiente,
también debe tener competencia en el analisis de la actividad matematica. Mientras que la

primera competencia no es especifica de la profesion de profesor (seria comun a las
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profesiones que dan trabajo a los matematicos, aunque cada profesion le puede dar
caracteristicas propias), la segunda si lo es. Con relacién al conocimiento del profesor,
interesa una de las dos grandes categorias del MKT, el conocimiento del contenido; y, con
relacion a las competencias, el interés se centra sobre todo, por el desarrollo de la competencia
en el analisis de la actividad matematica, en particular en el analisis del enunciado de tareas de
demostracion en el contexto del andlisis real. Mas en concreto, interesa investigar coémo la
introduccidn de tareas en la formacion de futuros profesores cuya consigna es la variacion de
problemas de analisis real, incide sobre el conocimiento matematico de los futuros profesores
y sobre su competencia de reflexion sobre las matematicas.

La estructura del articulo es la siguiente, después de esta introduccion se formula el
objetivo de la investigacion, a continuacion se hace una revision de la literatura que se ha
tenido en cuenta como referentes tedricos (disefio de tareas y creacion de problemas). Después
se explica la metodologia que se ha seguido para pasar, a continuacién, a la descripcion de la
experiencia realizada. El articulo termina con unas consideraciones finales.

Objetivo

El objetivo planteado es investigar el efecto que produce, en la asimilacion de
conceptos matematicos y en el rendimiento académico de futuros profesores de matematicas
de secundaria, la incorporacion de tareas cuya consigna es la modificacién de problemas y

teoremas de libros de texto, en el tema de continuidad de funciones reales de variable real.

Conceptos de Referencia
Disefio de Tareas. En el area de la educacion matematica, ha surgido en los ultimos tiempos
un interés sobre el disefio, evaluacion y redisefio de tareas al considerarlo un aspecto clave
para conseguir una ensefianza y aprendizaje de las matematicas de calidad (por ejemplo,
Mason & Johnston-Wilder, 2004). En particular ha aumentado el interés en el disefio de tareas
en la formacion inicial y permanente de los profesores (por ejemplo, Tzur, Sullivan &
Zaslavsky, 2008; Zaslavsky & Sullivan, 2011). Este interés se puede observar en la creacién
de grupos de trabajo sobre esta tematica en los congresos relevantes del area y en congresos
monograficos, como ha sido la celebraciéon de un ICMI Study especifico sobre este tema en el
afio 2013 (Margolinas, 2013), siendo uno de sus focos el disefio de tareas en la formacion de
profesores. Por ejemplo, Giménez, Font & Vanegas (2013) reflexionan sobre las tareas que

permiten el desarrollo de la competencia de andlisis didactico en la formacién de futuros
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profesores de matematicas de secundaria; Ron, Zaslavsky y Zodik (2013) han investigado en
como involucrar a los docentes en la reflexion que subyace al disefio de tareas que fomenten la
necesidad de nuevos conceptos o herramientas matematicos en sus alumnos, utilizando tareas
de célculo como contexto de reflexion. Algunas de las investigaciones se han centrado en el
disefio de tareas cuyo objetivo es que los profesores planteen problemas (Singer y Voica,
2013) y otras en como la formulacién de problemas incide en la competencia de analisis

didactico de los profesores (Ticha y HoSpesova, 2013).

Planteamiento de Problemas. Varios investigadores del area de Educacién Matematica se
han inclinado en investigar sobre la creacion de problemas, un ejemplo de ello es el nimero
monografico sobre este tema publicado en la revista Educational Studies in Mathematics
(volumen 83, numero 1). Entre los aspectos investigados hay que resaltar la relacion que existe
entre la creacion de problemas y el conocimiento matematico de los sujetos investigados (Van
Harpen y Presmeg, 2013). Precisamente, la investigacion que se presenta se interesa sobre esta
relacion cuando se trata del conocimiento matematico de futuros profesores.

Algunas de las investigaciones sobre creacion de problemas que se han centrado en los
profesores, consideran que, en la practica docente, los profesores deben mostrar competencia
en la creacion de problemas, al menos en la modificacion de un problema dado con el fin de
adaptarlo a un propoésito educativo, en particular obtener formulaciones relevantes para el
aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, hay investigaciones que muestran que los
problemas que crean los profesores tienen serias limitaciones que son relevantes para el
aprendizaje de sus alumnos. Por ejemplo, Singer y Voica (2013) reportan una investigacion
con profesores sobre planteamiento de problemas en la que consideraron tres aspectos:
claridad, coherencia y originalidad, ademéas de la correccién que se daba por supuesta. Estos
autores encontraron que un namero significativo de los problemas creados eran incompletos
(17 %), incorrectos (8 %), y la mayoria de ellos (70 %) fueron considerados como no
interesantes por los expertos consultados. Estas investigaciones son el origen de otras que
investigan sobre propuestas de cémo el planteamiento de problemas puede ser una parte
integral de los programas de formacion de profesores. Por ejemplo, Ellerton, 2013). Por otro
lado, Ticha y Hospesova (2013) reportan un estudio en la formacion de futuros profesores de
primaria, en el que el planteamiento de problemas se considera como una herramienta

educativa y también diagnostica. Los resultados de este estudio muestran cémo el anélisis de
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los enunciados propuestos por los futuros profesores revelo deficiencias en la comprension del
topico sobre el que trataban los problemas creados (fracciones) y también como dicho analisis
ayudd a superar algunas de estas limitaciones.

En Malaspina (2013) se reporta una experiencia con profesores sobre la modificacion
de problemas a partir de episodios de clase en los que interviene el enunciado de un problema.
Los profesores deben crear problemas haciendo variaciones al problema que interviene en el
episodio. Asi, se propone a los profesores que en trabajo inicialmente individual y luego
grupal, planteen dos problemas: uno con el propoésito de ayudar a los alumnos a aclarar su
comprension del problema dado y a llegar a una soluciéon correcta del mismo (llamado
“problema pre”) y otro cuya solucion se facilite por haber resuelto correctamente tanto el
“problema pre” como el problema dado en el episodio descrito; un problema con el propdsito
de retar a los alumnos a ir mas alla de una solucion (llamado “problema pos”). Malaspina

(2013) afirma que se trata de una estrategia que:

Estimula la capacidad de crear y resolver problemas que tienen los profesores

Lleva a reflexiones didacticas y matematicas sobre el uso de la creacion de problemas
que favorezcan el aprendizaje de las matematicas.

Posibilita encontrar en un problema creado, mayores potencialidades que las que se
pensaron al crearlo.

Muestra que un aspecto muy importante al crear un problema es la redaccion adecuada
de su enunciado, para que exprese con claridad — sobre todo — la informacién y el
requerimiento.

Hace evidente que plantear problemas haciendo variaciones al requerimiento y al
entorno matematico de un problema dado y pensando en generalizaciones, lleva a
ampliar el horizonte matematico inicial.

e El planteamiento de problemas esta estrechamente ligado a la resolucién de problemas
y contribuye al desarrollo del pensamiento matematico al brindar oportunidades — a
alumnos y profesores — para examinar generalizaciones e iniciarse en la investigacion
y en el hacer matematicas.

Metodologia
Antecedentes

El origen de la investigacion que se presenta, esta relacionado con dos aspectos que llevaron a

la autora a reflexionar sobre la necesidad de realizar algunas innovaciones en los cursos
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tradicionales de matematica formal de la carrera de Ensefianza de la matematica, tanto en la
Universidad Nacional de Heredia (UNA) como en la Universidad de Costa Rica (UCR), donde

imparte cursos de matematica.

e La imparticion en la UNA de un mddulo sobre resolucion de problemas a futuros
profesores de matemaéticas de secundaria, en el cual se introdujo la innovacién de que
algunas tareas pedian que los estudiantes plantearan problemas (creacion y variacion
de problemas). En este curso se observaron algunas de las ventajas que la literatura
sobre la formulacion de problemas ha constatado, en particular que la variacion de
problemas fomenta el anélisis del enunciado y repercute sobre el conocimiento del

contenido matematico

e Las conclusiones de una comision curricular de la UCR, donde se disefié un plan de
estudios para una nueva carrera en Educacion Matematica, que intenta integrar la parte
matematica con la pedagogica. En esta comision se hicieron reflexiones sobre el
contenido matematico de los futuros profesores que sefialaban la importancia de que

estos reflexionaran sobre dicho contenido.
Curso en el que se desarrollé la experiencia:

La experiencia de esta investigacion se desarrollo durante el | ciclo del 2013 en el
curso “Principios de Analisis I” de la carrera de Ensefianza de la Matematica de la Universidad
de Costa Rica, la cual forma profesores de matematica para educacién media. Este curso esta
ubicado en el I ciclo del 11l afio y tiene una modalidad presencial con 5 horas de clases por
semana. EI mismo pretende fundamentar tedricamente las bases del analisis matematico,
especificamente en los temas de limites, continuidad, derivacion, e integracién en el sentido de
Riemann. Aunque estos temas se cubren desde una éptica de la matemética formal, con las
demostraciones de los teoremas y resultados mas importantes, tambien se espera desarrollar

competencias relacionadas al célculo de limites, derivacion e integracion.

La tasa de aprobados en este curso es muy baja, lo cual conlleva un porcentaje elevado
de estudiantes que reprueban el curso, razén por la cual este curso amerita una reflexion sobre
la forma en que se estd impartiendo. Muchos estudiantes aprueban sin mucho problema los
cursos anteriores a éste (MA540), pero al llegar a éste, pierden el curso y en varios casos

requieren cursarlo mas de dos o tres veces. En la siguiente grafico se muestran algunos datos
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de los ultimos tres afios y medio, en donde puede apreciarse el alto grado de aplazados cada

semestre.
Promocion de aprobados en MA-540
iz - - Aprobados
a8 m Aplazados
Fuente: Registro de notas UCR
Sujetos

Los participantes fueron 20 estudiantes de la materia mencionada anteriormente.
Inicialmente habian matriculado el curso 30 estudiantes, pero en el momento en que se llevo a
cabo la experiencia, ya 10 de ellos habian abandonado el curso, cosa que resulta comdn en éste

y otros cursos mas avanzados.
Disefo de tareas

La secuencia de tareas que se disefid tuvo en cuentas los cuatro aspectos que propone
Malaspina (2013) para la creacion de problemas (Informacion, Requerimiento, Contexto y
Entorno matematico) y algunos de los indicadores propuestos en Burkhard y Swan (2013) para
una valoracion equilibrada de tareas. En concreto, las caracteristicas que se tuvieron en cuenta
para el disefio de tareas fueron las siguientes:

Longitud de la secuencia de tareas: Cinco tareas

Informacién: Problemas de libro de texto y problemas creados por otro grupo de

alumnos
Requerimiento de la tarea:

Tarea 1: Tarea abierta de comprension de enunciados de problemas del libro de

texto

Tarea 2: Tarea abierta de variacion de problemas de libro de texto
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Tarea 3: Tarea cerrada de resolucién del problema creado en la tarea 2 por otro

grupo de alumnos

Tarea 4: Pensar en la intencion que tuvo el autor al crear los problemas del libro
de texto

Tarea 5: Tarea abierta de comprension de enunciados de teoremas aun no

probados
Contexto: Intra-matematico
Entorno matemético:
Contenido matematico: funciones continuas (Analisis real)
Procesos: Demostracion
Organizacion: Trabajo en grupos

La informacion que tuvieron los alumnos fué el libro de texto y problemas creados por
otro grupo. El libro de texto usado fue “Introduccion al andlisis matematico de una variable”,
de la edicion 2004 de los autores Bartle y Sherbert que ha sido uno de los libros de texto méas
usados en los Ultimos afios para esta materia. El curso en el que se implementd la secuencia
de tareas desarrolla los capitulos 4, 5, 6 y 7 de dicho libro, mientras que la secuencia de tareas
de esta experiencia esta relacionada con el capitulo 5. Antes de este curso, los estudiantes han
aprobado una materia que entre otros, incluye los temas de nimeros reales y sucesiones, que
corresponde a los tres primeros capitulos de este libro, aunque no necesariamente usan el

mismo texto.

La formacion de los futuros profesores en Costa Rica no es secuencial, en el sentido de
que primero se recibe una formacion disciplinar y después una formacion didactica; son unos
estudios en los que los futuros profesores reciben al mismo tiempo formacién en didactica y
en matematicas; esta Gltima formacion incluye un conocimiento de las matematicas formales
en las que la demostracion deductiva tiene un papel relevante. Dado que el tema escogido para
el desarrollo de la experiencia fue el de funciones continuas, propiedades y resultados mas
relevantes de continuidad sobre intervalos cerrados, necesariamente los procesos involucrados
se relacionaron con demostracion formal, elemento que usualmente les resulta dificil a los

alumnos. Esto delimito el tipo de tareas que se iban a proponer, la primera delimitacion estaba
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relacionada con el contexto, este debia ser intra-matematico; es decir, no se trataba de
proponer, por ejemplo, problemas contextualizados en los que las funciones que se debian
componer relacionaran magnitudes fisicas, para facilitar la comprension de los futuros
profesores. La segunda delimitacion es que, para conseguir la comprension de los futuros
profesores, no se trataba de sustituir los razonamientos formales con épsilones y deltas por
razonamientos intuitivos en los que se usen graficas y/o tablas. La tercera delimitacion, muy
relacionada con la segunda, es que tampoco se propondrian tareas con el uso de programas

informaticos, més que el simple uso de un graficador del tipo de software libre.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Es importante sefialar que para la recoleccion de datos, se usd la observacion no
participante y registro detallado, para lo cual se us6 un diario donde se fue anotando todo lo
que fue ocurriendo en el aula, percepciones sobre la actitud e interés de los estudiantes,
expresiones verbales de los participantes, tiempo de ejecucién de las tareas, etc. Se
recolectaron evidencias escritas por los grupos de trabajo en el desarrollo de las tres sesiones.
Al final de la experiencia se realizd un cuestionario para valorar si la actividad le ayud6 o no
en la comprension y asimilacion de los conceptos matematicos. Esto se complement6 con
preguntas a los estudiantes, por separado para determinar el grado del logro del objetivo
planteado, la aceptacion o no aceptacion de la actividad. Una semana después de concluida la
actividad, se realizd una prueba especifica escrita individual, con el fin de evaluar la
comprension de los conceptos relacionados a la continuidad de funciones. La evaluacion de
esta prueba escrita, no fue solo sumativa, sino que también se realizé un analisis cualitativo de
los argumentos matematicos usados en la solucion de los problemas involucrados y se hizo

una comparacién sobre el desempefio de cada estudiante, con evaluaciones anteriores a esta.
Descripcion de la Experiencia

La experiencia que se describe a continuacion se desarroll6 durante tres sesiones del
curso mencionado anteriormente, la primera de ellas fue sobre analisis de enunciados, la
segunda sobre planteamiento de problemas y la tercera se basd en reflexiones sobre la

intencion que tuvieron los autores en el planteamiento de los problemas.
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Primera sesion: Andlisis de enunciados

La primera sesion (1,5 horas) inicié de la forma tradicional: la profesora expuso
magistralmente los conceptos, ejemplos, teoremas y algunos resultados de continuidad, usando
pizarra y marcador, mientras que los estudiantes se limitaron a copiar de la pizarra 'y a hacer
alguna que otra intervencion o pregunta. La docente explico el concepto de continuidad y se
demostraron varios teoremas sobre operaciones de funciones continuas, con demostraciones
formales tipicas (usando épsilones y deltas), incluidas el siguiente teorema sobre la

continuidad de la composicion de funciones continuas (TCFC):

Teorema (Continuidad de una funcion compuesta)

Sean f:A— IR y g:B— IR dos funciones donde f(A)c B. Sifes continua en
un punto ce A y g es continua en b = f(c), entonces la funcion compuesta gof es
continua en x=c.

La primera innovacion con relacion a la manera habitual de impartir este tema se inicio
cuando se les solicitd a los alumnos que resolvieran, en grupos de 5 personas, dos problemas
relacionados con este teorema. Se trata de dos problemas que los autores del libro de texto
(Bartle y Sherbert, 2004) proponen al final de la seccion 5.2, uno a continuacion del otro. Los
autores pretenden, en el primer problema, poner un ejemplo en el que la composicion de
funciones no es continua porque no se cumple alguna de las hipotesis de partida (en este caso

la funcién g no es continua en f(0) ). En el segundo problema se debilita una de las hipotesis

— en lugar de exigir que f sea continua, se exige que exista el limite de la funcion en x= c,
con lo cual se obtiene una tesis mas débil que la continuidad de la composicién, pero muy Util

en el calculo de limites, a saber que
lim, . (gof )(x) = g[lim,_, f(X)]

es decir que si en una composicion, la funcién de “afuera” es continua y el limite de la
funciéon de ‘“adentro” existe, entonces se puede “introducir” el limite dentro de g.

Reescribimos los problemas mencionados tal y como aparecen planteados en el libro de texto.
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Problema 5. (P5)

Sea que g esta definida en IR por g@) =0y g(x):=2 si x=1,ysea f(x)=x+1
Vvx € IR . Demostrar que lim,_, (gof )(x) = (gof )(0). ¢Por qué este hecho no contradice el
teorema de composicion de funciones?

En la discusion de este problema, los estudiantes en principio no lograban entender que
se les pedia, confundian las premisas con la tesis a demostrar, ademas mostraron falta de
conexiones entre este problema y el (TCFC). La docente les dié una ficha con las siguientes
preguntas guia para ayudar a la comprensién del enunciado del ejercicio.

Preguntas generadoras para Problema 5:

¢Cudles son las premisas 0 supuestos de este problema?

¢Podria expresar en palabras qué significan dichas premisas?

¢Es la funcion f continuaen IR? ;Loesen x=07?

¢Es la funcion g continuaen IR? ;Lo esen x=17?

¢Qué es lo que se pide probar? ;Qué significa ésto en palabras?

e (Qué significaria tener la igualdad lim, ,(gof )(x) = (gof )(0)?

e Sea F(x):=(gof)(x), escriba la igualdad anterior en términos de F. Ahora,
¢que significa esta igualdad para F = gof ?

e ;Qué le dice entonces la desigualdad?

e Conteste la pregunta del problema: ¢Por qué este hecho no contradice el
teorema de composicion de funciones continuas?

Cada uno de los grupos tratd de contestar las preguntas, nuevamente desligadas unas de
otras, sin el sentido conector e intencionado de las mismas, por lo que se les pidid leerlas
todas primero hasta dos veces para que asi lograran relacionarlas entre si y con el TCFC.
Analizar el teorema, el problema P5 y la guia de preguntas, ayud6 a que todos los estudiantes
llegaran a la comprension del ejercicio y de la intencion del mismo. Al hacer estas
comparaciones, se reafirmaron las hipotesis del mismo, llegando a concluir que, en este caso,

la composicion no resulta continua en x=0pues g no lo es en f(0)=1. Para el siguiente

problema, se siguié una metodologia similar.
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Problema 6. (P6)

Sea que f, g estén definidas en IR y sea c € IR . Supdngase que lim, .. f(x)=b yqueg

es continua en b. Demostrar lim __(gof )(x) = g(b) . Compare este resultado con el

X—C

problema anterior y con el teorema de composicion de funciones continuas.

En este problema todos los grupos iniciaron, lo cual es adecuado desde un punto de

vista formal, partiendo de un & > 0 para hallar un 6 > 0 tal que si
|x—c| <0 = ‘g(f(x)) —g(b)‘ <&

Casi todos, sin embargo, fallaron en hallar un delta adecuado, lo cual muestra que
aunque tienen claro lo que debe demostrarse, hay fallas en lograr la prueba formal

correctamente.

Dos de los cuatro grupos, propusieron el minimo de entre varios deltas que fueron
generando a partir de las hipotesis, hecho valido en otras pruebas vistas anteriormente, como
en el caso de la suma o producto de funciones continuas, sin embargo esto no resulta valido en
este caso. Esto evidencia que estos estudiantes no comprendieron el concepto inmerso en la

definicion formal de continuidad.

El tercer grupo, tenia un poco mas clara de lo que se buscaba, sin embargo no logran

concretar la idea. El cuarto grupo, sin embargo, escribio la siguiente prueba correcta.
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Figura 1. Prueba del grupo 4

Sin embargo, a pesar de dar una demostracion formal correcta del ejercicio, éste y los
demas grupos, evidenciaron, por sus respuestas verbales, que no entendian lo que habian
probado y su relacion con el TCFC y mostraron carencia de conexiones entre la parte

matematica formal y el mensaje o resultado que pretende dar el ejercicio.

Nuevamente se les dié una ficha guia con preguntas generadoras que los guiara a la
comprension del ejercicio.
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Preguntas generadoras para Problema 6:

e Cudles son las premisas o supuestos de este problema?

e ;Cudl es la tesis que se probd?

e ;Podria expresar en palabras qué significan dichas premisas y la tesis?

e (Qué significa que lim, . f(x)=b? ;Qué sucede sib=f (c)? (b = f(c)?
e ;Eslafuncidn f continua en x=c? ;Es discontinua en x=c? ;es evitable?

e (Esgcontinuaenc?;Loesenb?

e Exprese formalmente que g es continua en b

o Observe que b=lim,_, f(x), sustitiyalo en la tesis probada

lim,_.(gof)(x)=g(b) ¢Qué concluye?

e Nuevamente, ¢qué dice este problema? ;Cuél cree fue la intencién de los
autores al proponer este ejercicio?

Esta vez, a diferencia de la guia de preguntas del problema P6, los estudiantes si
realizaron las conexiones entre la secuencia de las preguntas, el teorema y ejercicio, llegando a
la conclusion deseada. Cabe destacar que algunos estudiantes, lograron el objetivo sin
necesidad de contestar todas las preguntas, pero otros si ocuparon contestar cada una de ellas.

Segunda sesion: Planteamiento de problemas

La segunda sesion fue de 2,5 horas. Se les propuso formarse en los mismos grupos que

trabajaron en la priemera sesion y se les dio las siguientes consignas:

Consigna 1:

A partir del teorema de la continuidad de la composicion de funciones y de los problemas 5
y 6 (denotados por P5 y P6), formule un problema que involucre dos funciones que
satisfagan las hipdtesis descritas en cada uno de los tres escenarios: el teorema y los
problemas P5 y P6.

En esta primera consigna, se pretendio que los estudiantes realizaran una variacion
muy sencilla de los problemas analizados en la sesion 1. Los diferentes grupos formularon tres
problemas, el primero consistié en buscar dos funciones continuas cuya composicion fuese
continua, en el segundo se limitaron a repetir el problema P5 con una par de funciones

diferentes, una continua y otra con una discontinuidad evitable de un punto, muy similar al
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resuelto anteriormente. Finalmente, en el tercero buscaron dos funciones particulares, que
ilustraran el enunciado del problema P6. Esta tarea la realizaron todos los grupos sin mayor

contratiempo, usando ejemplos sencillos como polinomios, funciones trascendentales, etc.

Los futuros profesores propusieron problemas como los siguientes, que iban desde una
variacion muy pequefia, hasta algunos mas interesantes. Algunos de ellos se muestran a

continuacion.

e Problema 1: Seag(x) =e* y f(x)= x*. Justifique porqué se cumple que
lim,, . (gof)(x)= g(f(c)).

e Problema 2. Sea g(x) =In(x) y f(x)=x+1. Justifique porqué
lim,, , (g9of)(x)= g(f(-1)).

e Problema 3: Sea g(x)zﬁ y f(x)= x*—4. Determine los valores de x=c para

los cuales se da la igualdad lim, . (gof)(x)= g(f(c)).

e Problema 4: Sea g(x) =sen(x) vy f(x)=§. Justifigue el hecho de que

lim,_,, (g°f)(x)= g(f(0)).

La clase siguié con la siguiente consigna, cuyo objetivo fue lograr variacion de
problemas con un grado de dificultad mayor: hacer cambio en las premisas y analizar los

resultados.

Consigna 2:

A partir del teorema de la continuidad de la composicion de funciones y de los problemas
P5y P6, formule tres problemas que ilustren, debiliten o fortalezcan alguna de las hipétesis
de cada uno de los tres escenarios y plantee la tesis que puede lograrse a partir de estos

cambios.
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Los alumnos no tuvieron dificultades para formular un problema con alguna hipétesis
fortalecida. Por ejemplo, en el teorema de la composicién de funciones continuas, un grupo

planted el siguiente problema.

Problema:

Sean f: A>IR Yy g: B—IR donde f(A) c B. Sifesderivable en un puntoc € A,

y ges derivableen b= f (c) , entonces la composicion gof es continuaesx =c.

Cambiaron la hipotesis de continuidad de fy g, por la derivabilidad de la misma en el
punto x=c y f(c) respectivamente. Se hizo aqui una reflexion de si esto abarcaba mas funciones
que cumplan el teorema o lo restringia, y si era necesario incluir una hipotesis mas fuerte que
la original. ¢Cual es la idea de los teoremas? Los estudiantes llegaron a la conclusion de que
las hipotesis de un teorema, dicho en términos metaforicos, deben ser “lo justo y necesario”
para obtener el resultado. También se cuestiond de si, con tales hipdtesis tan fuertes, se podria

obtener una tesis mas fuerte, como la derivabilidad de la composicion.

Los estudiantes si tuvieron dificultades en “debilitar” alguna condicién, lo cual es
natural, pues esto conlleva a un nivel de comprensién mucho mayor. Lo que consiguieron fué

formular algunos contraejemplos como el que sigue a continuacion:

X3 4\

Los estudiantes de este grupo crearon este problema con la intencién clara de enfatizar
la hipdtesis de P6 (la funcion f debe tener una discontinuidad evitable en el punto en cuestion)
creando un contraejemplo, pues en este caso particular, f es discontinua en x =1, pero la

discontinuidad es inevitable. Su intencién fue que el grupo al que le tuviera que resolver este

problema, pusieran atencion a la importancia de que lim,_,_ f(x) = b para concluir que se

dé laigualdad lim, . (gof)(x) =g(b).
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Finalmente se les propuso trabajo para realizar por su cuenta individualmente fuera de

clase. En concreto, se les dio las siguientes dos consignas.

Consigna 3: Resuelva individualmente los problemas creados por los grupos ajenos al suyo,
justificando adecuadamente

Se les pidio ademas reflexionar sobre el resto de los ejercicios de la misma seccion,

usando la metodologia realizada en clase.

Consigna 4: Lea los enunciados de los problemas 7-16 que estan al final de la seccion 5.2 ,
y en lugar de resolverlos piense qué quiere decir el enunciado y cual era la intencién que

tenia el autor del libro de texto al formularlos.

Se disefid este trabajo individual para permitir que cada estudiante pudiese tener un
espacio que le permitiera seguir su propio ritmo para llevar a cabo los procesos necesarios

para la comprension de la teoria.
Tercera sesion: Intencion de los problemas

En la tercera sesion, los alumnos se volvieron a organizar en los mismos grupos que
trabajaron en las sesiones anteriores y comentaron entre ellos el resultado de lo que habian
hecho individualmente para contestar las consignas 3 y 4 propuestas en la clase anterior. Esta
tarea resulté muy provechosa e interesante para los futuros profesores. Se trataba de consignas

que les enfrentaban al reto de analizar los enunciados, en lugar de resolverlos.

El resultado fue que se generd en los alumnos, entre otros aspectos, la comprension de
que el objetivo de los problemas en los libros de texto, no es solo llegar a una solucion, sino
que también se pretende ayudar a comprender mejor la teoria. Los futuros profesores fueron
conscientes de que reflexionar sobre su enunciado les ayudaba a poner mas atencion a las
hipétesis, premisas y resultados de los problemas propuestos. De esta manera, se convertian en
un medio para estudiar y comprender mejor la teoria. No s6lo ayudaban a entender el
desarrollo teoérico sino que incluso lo aumentaban, puesto que en varios problemas se hallan
resultados, importantes en si mismos. Uno de los estudiantes comento: “...profesora, de
ahora en adelante no me voy a un examen sin leer los ejercicios, aunque no me hayan salido.”

Después de esto se les pidio leer los teoremas y corolarios (6 en total) de la siguiente seccion
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sobre funciones continuas sobre intervalos cerrados y acotados y reflexionar sobre ellos

mediante la siguiente consigna:

Consigna 5: Lea los enunciados de los teoremas y corolarios de seccion 5.3 del libro de
texto sobre funciones continuas en intervalos cerrados y acotados; y, sin leer la
demostracion, piense qué quiere decir el enunciado y las consecuencias de modificar alguna
de las hipotesis (por ejemplo, tome un teorema que se cumple en un intervalo cerrado y
piense que pasaria si el intervalo no lo fuera, por ejemplo que fuera abierto en uno de los

extremos).

Los teoremas y resultados que debian leer son los siguientes

Teorema de acotabilidad: Sea I::[a,b] un intervalo cerrado y acotado y sea

f: | > IR continua en I. Entonces f esta acotada en |.

Teorema del méaximo-minimo: Sea I:=[a,b] un intervalo cerrado y acotado y sea
f: 1 > IR continua en I. Entonces f tiene un maximo y un minimo absoluto en I.
Teorema de localizacion de raices: Sea | un intervaloy sea f: I — IR continuaen I.
Si a < f son numeros en | tales que f(a)<0< f(f), entonces existe un nimero
cele, g tal que f(c)=0.

Teorema del valor intermedio de Bolzano: Sea | un intervalo y sea f: 1—IR

continuaen I. Si ab € I ysi kelR satisface f(a) <k < f(b), entonces existe un

punto ce |l entreay btal que f(c)=Kk.

Corolario: Sea I::[a, b] un intervalo cerrado y acotado y sea f: I — IR continua en

I. Si kelR es cualquier nimero que satisface inf f (1) <k <sup f(l), entonces existe

unnumero cel talque f(c)=Kk.

Teorema: Sea | un intervalo cerrado y acotado y sea f: |1—IR continua en 1.

Entonces el conjunto f(1):= {f (x): xe I} es un intervalo cerrado y acotado.
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e Lema: Sea Sc IR un conjunto no vacio con la propiedad si x,yeS y x<Yy,

entonces [x,y] =S . Entonces S es un intervalo.

e Teorema de preservacion de intervalo: Sea | un intervaloy sea f: | — IR continua

en |. Entonces el conjunto f (1) es un intervalo.

Inmediatamente se les asignd una guia de preguntas para que, al igual que en los casos
anetriores, les ayudara a visualizar algunos detalles de los resultados. Los estudiantes
comentaron los teoremas y resultados de dicha seccién, buscando contestarse ¢por queé se pide
tal hipdtesis? Al llegar a la lectura del lema, se les pidi6 que discutieran la diferencia entre lo
que es un teorema, corolario y el lema. Pudieron dar la demostracion verbalmente del

corolario, y porqué se podia deducir inmediatamente del teorema anterior.

Otro punto importante que no podia dejarse de lado, fue el uso de software dindmico que
les ayudara a lograr una visualizacién grafica de los teoremas. Se les pidio realizar la siguiente

consigna.

Consigna 6:

llustre el teorema graficamente, usando una funcion especifica en cada caso. Haga el grafico
manualmente o usando algun software graficador. Discuta la omision de alguna de las

hipétesis.

Los estudiantes obtuvieron diferentes ilustraciones para ilustrar los teoremas. Para ello
usaron el software libre winplot, el cual es un graficador muy facil de usar y muy liviano. Con
el mismo, ellos fueron editando varias funciones y sus graficos, hasta obtener uno que
satisfaciera lo que querian ilustrar. Sin el uso de este software, es claro que la busqueda de una
funcion adecuada, les llevaria mucho mas tiempo. Uno de los gréficos hallados por un grupo

es el siguiente:

Problema: Sea f(x)=(x—2)(x+1)(x—1)en el intervalo [-1, 3]. Verifique que el minimo
absoluto se obtiene en x=-1y su mé&ximo absoluto en x =3, pero si se toma el intervalo
[-1,3[, la funcién no tiene maximo absoluto, como puede observarse en el grafico de dicha

funcion.
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Finalmente, la docente pas6 a demostrar estos teoremas y resultados, desde la Optica de la
matematica formal, resultando que la comprension por parte de los estudiantes, resulté mejor
que en cursos anteriores. Esto se deduce de las preguntas y comentarios de los estudiantes, e
incluso de su actitud frente a un resultado cuyo enunciado ya comprendian de manera mas
amplia y detallada. Tuvieron claro las hipétesis, la tesis a demostrar, el porqué de los pasos de
las demostraciones, pues sabian hacia donde se dirigia cada procedimiento y razonamiento.
Esto, en cursos anteriores no se daba, limitdndose los estudiantes a copiar la demostracion con

poco o ningun interés.
Consideraciones Finales

Uno de los aspectos de la introduccion de tareas de modificacion de problemas fue que
aumento la motivacion de los participantes, en concreto el grupo de los alumnos con menor
rendimiento y actitud poco participativa, mostr6 mayor frecuencia de intervenciones verbales
que antes de la actividad. Otro aspecto que hay que destacar, es que el rendimiento de los
alumnos en la prueba escrita especifica de evaluacion del tema de continuidad, fue superior al
que tuvieron en la prueba de evaluacion del contenido estudiado anteriormente (limites y
sucesiones), donde se habia seguido la metodologia tradicional. Por otro lado, los argumentos
matematicos usados en dicha prueba, en general, revelaron mayor madurez matematica, mayor

formalismo y una forma adecuada de expresar sus argumentos.

Otro de los resultados observados, es que los alumnos, después de la experiencia
descrita, modificaron sus conductas respecto a otros temas que habian estudiado previamente,
en concreto ahora no se limitaban a intentar resolver la tarea propuesta sino que reflexionaban

sobre su enunciado, consiguiendo de esta manera una mejor comprension de la teoria que se
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tenia que utilizar en su resolucion. Dicha comprension se pudo inferir por el tipo de preguntas

y comentarios que hicieron los alumnos.

Otro ejemplo de mejora de su comprension es que la reflexion sobre el enunciado de la
tarea les permitié darse cuenta de la aplicacion limitada de ciertas reglas que ellos habian

generado y que en algunos casos aplicaban en contextos donde no eran validas. Tal es el caso

. . . 1) .. 1 . T
del calculo de limites como lim,_, In(—j, lim_, cos(—zj , donde se omiten la hipdtesis de la
X X

existencia  de lim_, f(x) para usar el resultado que indica que
lim,_,.(gof )(x) = g[lim,_,, f(X)].

Por ultimo, en esta experiencia se ha evidenciado la importancia de proponer tareas con
consignas como la 3 y la 4 (en la que los alumnos deban pensar sobre el enunciado del
problema, sobre la intencion del autor del problema y sobre qué quiere decir el enunciado de
un teorema y las consecuencias de modificar alguna de sus hipotesis). Una evidencia de la
relevancia de este tipo de tareas es que los alumnos entendieron mucho mejor, y mas
rdpidamente, las demostraciones de la siguiente seccidon sobre funciones continuas en
intervalos cerrados y acotados, en particular fueron muy conscientes del papel de las diferentes

hipdtesis en la demostracion.

Ademas de la formulacién y modificacidn de problemas, hay que tomar en cuenta una
fase previa en que los alumnos piensen en la intencion que tuvo el autor del problema. En la
experiencia que se ha descrito, esta fase resulto tanta 0 mas util para la comprension de los
alumnos que la misma fase de variacion de problemas. Esta es una fase previa a las fases de
variacion y creacién de problemas, que puede ser muy util para facilitar la transicion de las
clases formales tipicas a otro tipo de clases en las que los alumnos, ademéas de hacer
matematicas, tengan que pensar sobre las matematicas.
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Resumen

La participacién en actividades de desarrollo profesional es indispensable para el
fortalecimiento de la carrera magisterial. La estrategia de coaching, como modelo de
desarrollo profesional para maestros, ha cobrado auge en los ultimos afios. Este estudio
persigui6 auscultar el nivel de satisfaccion y la receptividad de un grupo de maestros de
escuela primaria hacia la practica de coaching, como uno de los componentes de un proyecto
de desarrollo profesional. Las respuestas a cuestionarios administrados a maestros y coaches,
reflejaron un nivel de satisfaccidn relativamente alto con la practica de coaching. Se incluyen
recomendaciones para optimizar los beneficios del coaching.

Palabras Clave: desarrollo profesional, coaching educativo, escuela primaria.

Perception and receptivity to the process of coaching as a component of a professional
development program for primary school teachers

Abstract
Teachers need to participate regularly in professional development activities in order to stay
abreast content, learning, and teaching advances. Coaching, as a professional development
strategy, has gained popularity in recent years. The major objective of this study was to
determine the level of satisfaction and receptivity of a group of primary school teachers
towards coaching as part of a professional development program. Responses to questionnaires,
administered to participant teachers and coaches, revealed a relatively high level of
satisfaction. Recommendations towards optimizing coaching benefits are included.
Key Words: professional development, instructional coaching, elementary school

Introduccion
Toda profesion requiere mantenerse al corriente de los avances mas recientes en los

conocimientos y destrezas inherentes a la misma. Esta aseveracion adquiere mayor relevancia
en el caso del magisterio, especialmente en momentos de tanta efervescencia en asuntos tales
como reformas curriculares, implantacion de estandares, administracion de pruebas
estandarizadas, nuevas estrategias de ensefianza y avances tecnoldgicos. Para alcanzar este

cometido, con frecuencia el maestro participa en programas de desarrollo profesional.
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Cualquier forma de desarrollo profesional, especialmente la modalidad de coaching,
confronta algin grado de resistencia de parte del maestro (Knight, 2009b). De acuerdo a
Neufeld y Roper (2003) hay dos tipos de maestro que suelen ofrecer resistencia a cualquier
tipo de desarrollo profesional: 1) el maestro que no comprende completamente la reforma
curricular y su relacion con los estandares, por lo que prefiere aferrarse a sus viejas practicas
educativas y 2) el maestro veterano que en alguna medida es exitoso en lo que respecta al
aprovechamiento de sus estudiantes, por lo que entiende no tener necesidad de modificar sus
practicas educativas.

El grado de resistencia del maestro al proceso de coaching puede estar influenciado por
varios factores; entre los principales: 1) la falta de convencimiento sobre las virtudes del
contenido o las estrategias de ensefianza que persigue consolidar el coach, 2) la percepcién del
coach como un evaluador o supervisor externo y 3) el caracter obligatorio del proceso de
coaching. Las percepciones erroneas, los prejuicios o falsas expectativas del maestro respecto
al proceso de coaching y al papel que juega el coach son, muchas veces, resultado de la
desinformacion del director de escuela o de la falta de claridad del maestro y del coach
respecto a la naturaleza del rol de cada uno en el proceso de coaching.

La practica del coaching educativo, en el contexto del desarrollo profesional del
maestro en Puerto Rico, es relativamente reciente. Por tal razdn, las investigaciones sobre el
tema, ya bien sean cualitativas o cuantitativas, son muy escasas 0 practicamente inexistentes.
Este estudio pretendié contribuir, de alguna manera, a la literatura de las investigaciones sobre
la practica de coaching en Puerto Rico. Es un estudio de naturaleza cualitativo y exploratorio.
Su objetivo principal ha sido, auscultar la percepcién y receptividad del maestro hacia la
practica de coaching como componente de un programa de desarrollo profesional para
maestros de escuela primaria. Ademas, se interes6 por examinar la otra cara de la moneda, es
decir, la percepcion y el nivel de satisfaccion del coach respecto a la receptividad y al

desempefio del maestro en el proceso de coaching.
Revision de la Literatura
Para Birman et al (2000), el desarrollo profesional del maestro juega un papel medular
en el esfuerzo por cerrar la brecha entre su preparacion y la reciente reforma curricular basada

en estandares de contenido. Sobre este particular afirman: “Gran parte del desarrollo

profesional ofrecido a los maestros, sin embargo, no satisface los retos de la reforma
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educativa.”(p. 1). De igual manera se expresa Wilson (2011), al comentar sobre el desarrollo
profesional de los maestros de ciencias y matematicas: “con frecuencia es breve, fragmentado
y no estd diseflado para atender las necesidades especificas de los maestros
individualmente.”(p. 3).

Investigaciones educativas recientes han encaminado sus esfuerzos a determinar cuéles
deben ser las caracteristicas de un desarrollo profesional efectivo. Harwell (2003) sostiene que
cualquier desarrollo profesional: “...debe estar fundamentado en estrategias curriculares y de
instruccion que tengan una alta probabilidad de incidir sobre el aprendizaje de los estudiantes,
e igualmente importante, sobre la habilidad de aprender del estudiante.”’(p. 4). El desarrollo
profesional del maestro, sefiala Harwell, debe: 1) profundizar sobre el dominio del contenido,
2) afinar las destrezas pedagogicas, 3) actualizar los conocimientos y destrezas en la materia,
4) generar y contribuir nuevos conocimientos a la profesion y 5) aumentar la habilidad de
monitorear el desempefio de los estudiantes proveyéndoles retroalimentacion frecuente y
efectiva.

Birman et al (2000) distinguen entre dos dimensiones de desarrollo profesional: 1) la
dimension estructural y 2) la dimension medular. La dimension estructural establece el
contexto en el que se da el desarrollo profesional y consta de tres componentes: 1) la forma, 2)
la duracion y 3) la participacion. La forma corresponde a la estructura de las actividades a
implantarse, distinguiéndose entre formas tradicionales (talleres, conferencias, institutos de
verano y cursos) y formas reformadoras (grupos de estudio, redes de comunicacion de
maestros, mentores, coaches, internados, proyectos de investigacion y centros de recursos para
maestros). La duracion atafie a la cantidad de horas de participacion y a la distribucion de las
mismas. Finalmente, el componente de participacién se refiere a si grupos de maestros de la
misma escuela, departamento o nivel escolar, participan colectivamente en las actividades de
desarrollo profesional o si lo hacen individualmente.

De otra parte, la dimension medular del desarrollo profesional tiene que ver con la
naturaleza de los procesos que ocurren durante las actividades de desarrollo profesional y, de
acuerdo a Birman et al (2000), también consta de tres componentes: 1) el énfasis en el
contenido, 2) el aprendizaje activo y 3) la coherencia. El énfasis en el contenido responde a la
pregunta de en qué medida el desarrollo profesional esta dirigido a mejorar y profundizar los

conocimientos y destrezas de contenido del maestro. El aprendizaje activo tiene que ver con
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las oportunidades que se le proveen al maestro de involucrarse activamente en el analisis
critico de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Finalmente, la coherencia busca determinar
en qué medida el desarrollo profesional promueve la comunicacion continua e incorpora
experiencias consistentes con las metas del maestro y alineadas con los estandares de
contenido y avallo (“assessment”).

Los resultados de una encuesta llevada a cabo por Garet et al (2001), utilizando como
marco conceptual las dimensiones estructurales y medulares del desarrollo profesional, les
llevé a concluir que para que el desarrollo profesional pueda ser efectivo debe: 1) ser
sostenido e intenso (duracion), 2) estar enfocado en el contenido (énfasis en el contenido), 3)
brindar oportunidades al maestro de llevar a cabo actividades en las que participe activamente
(aprendizaje activo) y 4) estar integrado a la rutina diaria de la escuela (coherencia).
Concluyeron que, para mejorar el desarrollo profesional, resulta mas relevante enfocarse en la
duracién, la participacién colaborativa y los componentes medulares (contenido, aprendizaje
activo y coherencia) que en el tipo de actividad (forma).

Por su parte, Neufeld y Rorper (2003) resumen resultados de investigaciones recientes
sobre las caracteristicas de un desarrollo profesional efectivo: 1) debe estar fundamentado en
la indagacion, la reflexion y la experimentacion, 2) debe ser de naturaleza colaborativo,
fomentando comunidades de aprendizaje, 3) debe ser sostenido, continuo, intenso y apoyado
en modelaje, coaching, y la resolucion colectiva de problemas relacionados con las practicas
del magisterio, 4) debe surgir de y estar conectado con el trabajo del maestro en su salén de
clase (“job-embedded”), 5) debe involucrar al maestro en tareas concretas de la ensefianza, la
evaluacion del aprendizaje, la observacion y la reflexion, que aporten al mejoramiento de los
procesos de aprendizaje y 6) debe estar relacionado con otros aspectos del cambio escolar.

Establecidas las caracteristicas de un programa eficaz de desarrollo profesional para
maestros, cabe preguntarse: ¢;qué forma o qué combinacion de formas de desarrollo
profesional, ya bien sean formas tradicionales o formas reformadoras, mejor incorpora estas
caracteristicas? Desde hace poco mas de treinta afios, en los Estados Unidos de América y en
otros paises del mundo, se ha venido experimentando con un modelo de desarrollo profesional
para el maestro conocido como coaching (Neufeld y Roper, 2003; Borman, J. y Feger, S.,
2006). De acuerdo a Neufeld y Roper (2003), este modelo se adhiere a los principios

establecidos para el desarrollo profesional efectivo del maestro; en sus propias palabras, el
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modelo: “...esta fundamentado en la investigacion, es colaborativo, continuo, conectado a y
derivado del trabajo del maestro con sus estudiantes y comprometido con el mejoramiento de
la practica educativa.” (p. 3).

Etimologicamente, el término “coach” del idioma inglés, proviene del vocablo de
origen hungaro, kocsi, utilizado para denominar un tipo de carruaje originario de un pueblo del
mismo nombre. El término coach es utilizado por primera vez hacia el 1830 en la Universidad
de Oxford, para denotar un instructor o un entrenador que “transporta” a un estudiante a través
de un examen. A partir de entonces, el término coaching ha sido utilizado para describir el
proceso de transportar personas desde donde estan, hasta donde desean estar.

Coaching, como estrategia para el desarrollo profesional, no es exclusivo del campo de
la educacion; posee un largo historial y ha sido utilizado en varios contextos como por
ejemplo, los deportes, las artes musicales y draméticas, el mundo empresarial y el desarrollo
personal. A pesar de que con el transcurrir del tiempo se han formulado diversas definiciones
del concepto de coaching, en gran medida dependientes de su contexto, podemos ofrecer una
definicion genérica del término: “una estrategia de desarrollo que capacita a una persona para
alcanzar sus metas de mejorar su aprovechamiento, crecimiento o desempeno profesional.”

Resulta pertinente distinguir el término coaching de otras formas de apoyo, con las que
suele confundirse: 1) gerencia o administracion (“managing”), 2) adiestramiento
(“training”), 3) mentoria (“mentoring”) y 4) consejeria (“counselling”’). Muy sucintamente,
las diferencias entre estos términos son: 1) la gerencia o administracidn consiste en asegurarse
que las personas hagan lo que saben hacer, 2) el adiestramiento estriba en ensefiarle a las
personas a hacer lo que no saben hacer, 3) la mentoria radica en demostrarle a las personas
coémo las personas que son buenas haciendo algo lo hacen y 4) la consejeria consiste en ayudar
a las personas a confrontar y resolver sus problemas. Coaching por su parte, persigue ayudar a
identificar los atributos y destrezas que posee una persona Yy facultarla para que pueda
desarrollarlas a capacidad. Tipicamente, se denomina coach o entrenador a la persona que
Ileva a cabo las funciones de coaching y coachee o cliente, a la persona que las recibe.

Respecto a la naturaleza del proceso de coaching, Borman y Feger (2006) establecen
cuatro dicotomias: 1) consulta vs dirigido, 2) colaborativo vs supervisado, 3) enfocado en la
investigacion vs enfocado en la conducta del maestro y 4) entre pares vs de experto a novato.

En lo que atafie a la primera dicotomia, aquellos intercambios iniciados por el cliente
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representan instancias de una funcion de consulta; por el contrario, aquellos iniciados por el
coach, a consecuencia de alguna directriz de un administrador o de un programa, representan
instancias de una funcién dirigida. Las restantes tres dicotomias se explican por si solas.
Borman y Feger (2006) clarifican, sin embargo, que en la practica, para cada dicotomia, no se
trata de dos extremos, sino mas bien de un continuo entre un extremo y el otro.

Dentro del campo de la educacion, han surgido diversas variantes del concepto de
coaching que difieren en su enfoque pero coinciden, basicamente, en su metodologia. Las
variantes mas conocidas de coaching en el contexto educativo son: 1) peer coaching, 2)
cognitive coaching, 3) literacy coaching, 4) data coaching, 5) content coaching e 6)
instructional coaching. (Knight, J., 2008). A grandes rasgos, peer coaching se refiere al tipo
de coaching en el que el coach resulta ser otro maestro colega con mas conocimientos,
destrezas y experiencia. Cognitive coaching, tiene como meta principal desarrollar y fortalecer
el pensamiento critico del maestro respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje. Literacy
coaching, por su parte, se concentra en el desarrollo y consolidacion de las destrezas de lectura
y escritura. Data coaching, busca mejorar la capacidad del maestro para utilizar resultados de
la evaluacion del estudiante con el propoésito de diagnosticar y prescribir estrategias efectivas
de instruccion. Content coaching, enfatiza el mejoramiento de las estrategias de instruccion
del maestro en areas especificas de contenido como, por ejemplo, matematicas, ciencias o
lectura.

Finalmente, el instructional coaching (Knight, 2005; 2008; Kowal & Steiner, 2007;
AISR, ND), concebido y desarrollado por Knight (2005), persigue brindar apoyo al maestro
para que pueda implantar, en su salon de clase, aquellas estrategias de instruccion de
comprobada eficacia. Para Knight (2005), un instructional coach es: “...un profesional que
utiliza un repertorio de practicas efectivas de instruccion para colaborar con el maestro, que
identifica practicas educativas que atiendan las necesidades particulares del maestro y que
ayuda al maestro a implantar estas practicas en su salon de clase.”(p. 17). Con frecuencia se
utilizan los términos content coaching e instructional coaching como sinénimos. Para los
efectos de este articulo, utilizaremos el término coach educativo como traduccion de
instructional coach o content coach.

También, se han formulado definiciones de coaching orientadas hacia una disciplina de

estudios en particular tales como las ciencias, las matematicas o las destrezas de lenguaje
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(lectura y escritura). Por ejemplo, Hull, Balka y Miles (2009), definen el concepto de coach
educativo en el contexto de las matematicas como: “un individuo bien versado en contenido
matematico y en pedagogia que trabaja directamente con el maestro de clase para mejorar el
aprovechamiento matematico de sus estudiantes.”(p. 3).

A principios de la década de los ochenta, Joyce y Showers (1980, 1982) llevaron a
cabo investigaciones sobre la estrategia de coaching y quedaron convencidos de las virtudes
de la misma en el contexto del adiestramiento de maestros. Para Joyce y Showers (1982), el
problema medular con las formas tradicionales de adiestramiento de maestros era uno de
transferencia, es decir, estas formas no garantizaban que el maestro incorporara a la préactica
de su saldn de clase los conocimientos, destrezas y estrategias de ensefianza adquiridas en los
adiestramientos. Sobre el problema de transferencia, Joyce y Showers (1982) afirman: “Las
condiciones del salon de clase son diferentes a las condiciones del adiestramiento; no podemos
simplemente transitar de la sesion de adiestramiento al salén de clase con las destrezas listas
para ser utilizadas, éstas deben ser antes ajustadas a las condiciones particulares del salon de
clase.” (p. 380).

Joyce y Showers (1980) postulan un modelo de adiestramiento consistente de una
secuencia de cinco componentes o etapas, siendo coaching el ultimo componente de la
secuencia. Estas etapas son: 1) explicacion de la teoria o descripcién de la destreza o estrategia
de ensefianza deseada, 2) modelaje o demostracion de la destreza o la estrategia de ensefianza,
3) préactica en ambientes simulados o en el salén de clase, 4) retroalimentacion estructurada o
abierta sobre el desempefio del maestro y 5) coaching para la incorporacion al salon de clase.
Un beneficio adicional del proceso de coaching, apuntan Joyce y Showers (1982), es que
reduce el grado de aislamiento tipico del maestro de escuela. Sobre este particular manifiestan:
“La ausencia de apoyo interpersonal del maestro y de contacto con otros maestros en el
contexto de la ensefianza es una tragedia. La estrategia de coaching reduce este aislamiento e
incrementa el apoyo.”(p. 7). Utilizando terminologia mas reciente, diriamos que la estrategia
de coaching promueve el desarrollo de una robusta “comunidad de aprendizaje.”

Las actividades que lleva a cabo el coach educativo son numerosas y variadas. Neufeld
y Roper (2003) clasifican estas actividades en dos categorias, dependiendo del ambito en
torno al que giren las mismas: 1) actividades relacionadas directamente con el saldn de clase y

2) actividades relacionadas con la escuela. En lo que respecta al salon de clase, las actividades
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del coach deben ser: 1) apoyar al maestro en el proceso de transferencia de las nuevas
practicas de ensefianza al salon de clase y 2) ayudar a establecer un ambiente seguro en el cual
el maestro se esfuerce por mejorar sus précticas pedagogicas sin temor a ser evaluado o
criticado negativamente. En lo que atafie a la escuela, el coach debe: 1) ayudar al maestro a
desarrollar destrezas de liderato que le permitan proveer apoyo a sus maestros colegas y 2)
proveer sesiones de desarrollo profesional a pequefios grupos de maestros.

Las actividades mayormente asociadas con el coaching educativo son aquellas que
estan directamente vinculadas a las practicas del maestro en su salon de clase; entre las
principales: 1) colaborar con el maestro en el desarrollo e implantacion de planes de clase y
secuencias curriculares, 2) ayudar al maestro en la recoleccion, andlisis e interpretacion de
datos sobre el desempefio académico de sus estudiantes para diagnosticar y prescribir
estrategias de intervencion, 3) aclarar dudas y profundizar en el contenido y su relacion con
los estandares y expectativas curriculares, 4) localizar y confeccionar, junto al maestro,
materiales educativos y de evaluacion (“assessment”), 5) demostrar y modelar practicas
efectivas de instruccion, 6) ofrecer clases en colaboracion con el maestro (“co-teaching”), 7)
observar clases dictadas por el maestro, 8) proveer retroalimentacion oral y escrita sobre el
desempefio del maestro y 9) fomentar la reflexion del maestro en torno a sus practicas
educativas y el intercambio de ideas con sus colegas (Borman y Feger, 2006; Kinkead, 2007;
Knight, 2005; Neufeld y Roper, 2003).

Para proveer respuesta a la pregunta: ¢qué practicas de ensefianza debe compartir el
coach educativo con el maestro?, Knight (2009a) formula un marco de referencia para el
proceso de ensefianza, conocido en inglés como The Big Four, pues gira en torno a los
siguientes cuatro temas: 1) la disciplina en el salon de clase, 2) el contenido de la materia, 3) la
instruccion (metodologia) y 4) la evaluacion formativa. El primer componente, busca
respuesta a la pregunta: ;como podemos conseguir que el estudiante esté atento y receptivo,
listo para el proceso de aprendizaje? El segundo componente, el contenido de la ensefianza,
intenta responder la pregunta: ¢entiende el maestro el contenido, tiene un plan y comprende
cudl informacion es més relevante? Por su parte, el tercer componente persigue respuesta a la
interrogante: ;esta el maestro incorporando practicas educativas efectivas que garanticen que

todos sus estudiantes aprenden el material? Finalmente, la evaluacion formativa trata de
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responder la pregunta: ¢saben, tanto el maestro como los estudiantes, si estan verdaderamente
aprendiendo los estudiantes?

Para Joyce y Showers (1980), como indicAramos anteriormente, el coaching no
constituye un modelo de desarrollo profesional por si mismo, sino méas bien es la dltima de
una secuencia de etapas que persigue garantizar, en la medida de lo posible, la transferencia de
lo aprendido en etapas anteriores a la practica del maestro en su salén de clase. De igual
manera, AISR (ND) sostiene que el coaching es tan solo un elemento de un sistema de
desarrollo profesional que debe servir de puente entre las metas de un sistema educativo y la
practica escolar. Sobre este particular, Neufeld y Roper (2003) afirman: “...hay razones para
pensar que el coaching, combinado con otras estrategias de desarrollo profesional, es una
manera plausible de incrementar la capacidad de instruccion de las escuelas.”(p. 1). Por
ultimo, Kinkead (2007) establece que: “El desarrollo profesional a través de conferencias,
talleres e institutos de verano todavia constituye un enfoque valido de aprendizaje. Sesiones
enfocadas en nuevos conceptos, revisiones curriculares y pericia en contenido y estrategias
pueden suplementar oportunidades inmersas en el lugar de trabajo como coaching.”(p. 2).

Cornett y Knight (2008) reportan resultados de varias investigaciones llevadas a cabo
durante los ultimos veinticinco afios, utilizando diversas variantes de coaching: peer coaching,
cognitive coaching, literacy coaching e instructional coaching, para determinar su impacto
sobre: las actitudes del maestro, las practicas del maestro en el sal6n de clase, la eficiencia del
maestro y el aprovechamiento de los estudiantes. Luego de haber examinado mas de 200
publicaciones, Cornett y Knight (2008) concluyen que, dado que la practica de coaching en el
contexto educativo es relativamente nueva, la inmensa mayoria de las investigaciones llevadas
a cabo han sido de naturaleza exploratoria o con el proposito de desarrollar y afinar modelos
especificos de coaching. En la misma linea de pensamiento, Kowal y Steiner (2007) comentan
que la mayoria de la literatura disponible sobre el topico de la practica de coaching, consiste
de estudios de caso de programas individuales de coaching y encuestas administradas a

maestros y coaches.

Meétodo

Esta investigacion surgié como parte de un proyecto de desarrollo profesional para
maestros de cuarto a sexto grado de escuela primaria. Incorporando las recomendaciones de la

literatura sobre programas efectivos de desarrollo profesional para maestros, el proyecto
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combind dos variantes de desarrollo profesional: una variante tradicional, consistente de un
ciclo de talleres, y una variante reformadora, consistente de una secuencia de sesiones de
coaching ofrecidas a los maestros participantes en sus escuelas.

El Proyecto, titulado Coaching, Adiestramiento e Investigacién en la Ensefianza de
los Estandares de Medicion, Andlisis de Datos y Probabilidad para Maestros de Escuela
Primaria, Nivel 4-6 (CAIMAP Nivel 4-6), persigui6 dos objetivos principales: 1) proveer
actividades de capacitacion profesional a un grupo de maestros de cuarto a sexto grado de
escuela primaria, para actualizar, fortalecer y consolidar sus conocimientos, destrezas y
estrategias de ensefianza y de evaluacion en los estandares de Medicion y de Analisis de datos
y Probabilidad y 2) utilizando coaching, como estrategia de desarrollo profesional, proveer
conocimientos, destrezas y practica en el método de investigacion conocido como
“investigacion accién” y en la confeccion de planes de clase y presentaciones en clase,
utilizando estrategias pedagdgicas de comprobada eficacia. EI Proyecto se llevd a cabo durante
los meses de marzo a junio de 2013.

Para alcanzar sus objetivos, el Proyecto incorpor6 tres componentes programaticos: 1)
un ciclo de diez (10) talleres de capacitacion profesional, de seis horas de duracion por taller,
para un grupo de ciento veintiséis maestros (126) de cuarto a sexto grado de escuela primaria,
en el cuarto y quinto estdndar de matematicas: Medicion y Analisis de datos y Probabilidad,
respectivamente, 2) una secuencia de veinte (20) sesiones de coaching a un grupo de treinta
(30) participantes que mostro interés en el disefio e implantacion de una investigacion en
accion sobre estos estandares en su salon de clase y 3) una secuencia de veinte (20) sesiones
de coaching a otro grupo de treinta (30) participantes interesado en la confeccion de planes de
clase y la presentacion de una clase basada en los estdndares mencionados. Todos los
participantes recibieron el primer componente del Proyecto, es decir, el ciclo de talleres.
Ningun participante formé parte de los dos grupos que recibiera coaching. Cada sesion de
coaching tuvo una duracién de tres horas, por lo que cada participante del segundo y tercer
componente del proyecto recibid un total de sesenta (60) horas de coaching.

Los coaches reclutados para el Proyecto poseian el grado académico de maestria o
doctorado en matematica o en educacion matematica y amplia experiencia docente, por lo que
dominaban el contenido abordado en el proyecto y las estrategias de ensefianza y de

evaluacion inherentes a este contenido. Los coaches recibieron un total de treinta horas (30) de
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adiestramiento, a cargo de profesores de la Facultad de Educacion de la Universidad de Puerto
Rico, experimentados en el proceso de coaching, la investigacion en accion y la confeccion de
planes de trabajo e incorporacion de estrategias pedagdgicas de comprobada eficacia. Los
coaches fueron adiestrados sobre la naturaleza, las caracteristicas y los objetivos del proceso
de coaching, las funciones del coach, la naturaleza y detalles de la implantacion de una
investigacién en accion en el saldn de clase, el proceso de desarrollo curricular, la confeccion
de planes de clase y presentacion de una clase. Durante el transcurso de las actividades de
coaching, el personal a cargo de adiestrar y supervisar a los coaches, mantuvo comunicacion
continua con éstos, ofreciéndoles el apoyo y la retroalimentacion necesarios para garantizar
que sus gestiones fueran lo mas efectivas posibles.

Finalizado el proceso de coaching, aquellos participantes que mostraron interés por la
investigacion en accidn, con el apoyo de sus coaches, redactaron un articulo con los resultados
de su investigacion en accién. De otra parte, los participantes interesados en el desarrollo
curricular disefiaron, también con apoyo de sus coaches, una unidad curricular relacionada con
el contenido abordado en el Proyecto, que culminé con la planificacion y presentacion de una
clase.

Este estudio fue de caracter cualitativo. Para contestar las preguntas de investigacion se
disefiaron dos cuestionarios: un primer cuestionario, contestado por los maestros participantes
en el proceso de coaching, con el propésito de recoger sus impresiones y nivel de satisfaccién
con las competencias del coach y el proceso de coaching y un segundo cuestionario,
contestado por los coaches, con el proposito de recoger las impresiones de éstos respecto a las
competencias del maestro y su desempefio durante el proceso de coaching. Ambos
cuestionarios contenian dos secciones: una primera seccion de items utilizando una escala
Likert de seis alternativas, desde 4 hasta 0, incluyendo una opcién de no aplica (NA), y una
segunda seccidn de cinco preguntas abiertas para recoger la opinion del maestro (o del coach)
respecto a las fortalezas y limitaciones del coach (o del maestro), las fortalezas o limitaciones
del proceso de coaching y las posibles recomendaciones para mejorar el proceso de coaching.

La primera seccion del cuestionario del maestro consistia de tres partes: 1) sobre las
competencias del coach (9 items), 2) sobre la relacion con el coach y el desempefio de éste (18
items) y 3) sobre el nivel de satisfaccion con la practica de coaching (6 items). Por otro lado,

la primera seccion del cuestionario del coach, también consistia de tres partes: 1) sobre las
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competencias del maestro (15 items), 2) sobre la relacion con el maestro (3 items) y 3) sobre el
nivel de satisfaccidn con la practica de coaching (9 items).

Los cuestionarios fueron administrados una vez completadas las veinte sesiones de
coaching en las escuelas de los maestros participantes. Cuarenta y cuatro (44) maestros
contestaron el primer cuestionario, lo que representa el 73.3% del total de sesenta (60)
maestros que participaron del coaching. Un total de veintidos (22) coaches colaboré con los
sesenta maestros que participaron del coaching. Los coaches cumplimentaron un total de
cincuenta y siete (57) cuestionarios, lo que representa un 95.0% del total de sesenta maestros
que participaron del coaching.

Una vez recolectados los cuestionarios, las respuestas a los items con escala Likert
fueron contabilizadas y tabuladas. Las respuestas a las preguntas abiertas, fueron clasificadas y
contabilizadas, consolidando en una misma categoria aquellas respuestas que fueran similares,

segun recomendaciones de la literatura sobre métodos de investigacién cualitativa.

Resultados

A continuacion, los resultados de las respuestas a la primera seccion de ambos
cuestionarios, es decir, la seccion con los items que utilizaron una escala Likert de seis
opciones: 1) 4 = excelente o siempre, 2) 3 = muy bueno o muchas veces, 3) 2 = promedio 0
algunas veces, 4) 1 = pobre o pocas veces, 5) 0 = muy pobre o nunca y 6) NA = no aplica.
Para los efectos de calcular porcentajes de cada opcion, se descarto la sexta opcion (NA).

La Tabla 1 contiene los porcentajes asignados a cada valor de la escala Likert para
cada una de las tres partes del cuestionario administrado al maestro.

Tablal Porcentaje de respuestas al cuestionario administrado al maestro

Valor en la Escala Likert
Parte del Cuestionario 4 3 2 1 0
Parte | 70.6% 16.1% 8.2% 2.5% 2.7%
Parte 11 81.3% 9.4% 4.6% 3.0% 1.7%
Parte 111 73.4% 19.0% 5.6% 1.2% 0.8%

La Parte | de la primera seccion del cuestionario del maestro consistié de nueve (9)
items relacionados con la percepcion del maestro respecto a diversas competencias del coach.
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Las competencias del coach, correspondientes a cada uno de los nueve items de esta parte,
fueron: 1) el manejo de la disciplina en el salén de clase, 2) el contenido matematico, 3) las
estrategias de ensefianza, 4) las técnicas de evaluacién, 5) los estandares matematicos y las
expectativas de grado, 6) la preparacion de los planes de clase, 7) el uso y confeccién de
materiales educativos, 8) la incorporacion de la tecnologia a la ensefianza y 9) las estrategias
para estimular el pensamiento critico y el aprendizaje con sentido.

El 86.7% de las respuestas de los maestros clasificd las competencias del coach como
excelentes 0 muy buenas y el restante 13.4% las clasific6 como promedio (8.2%), pobres
(2.5%) o muy pobres (2.7%). Resaltan como relativamente bajos, el porcentaje de respuestas
excelentes al item 1 (61.8%), sobre las competencias del coach en el manejo de la disciplina
en el saldn de clase y al item 6 (60.5%), sobre las competencias en la confeccion de planes de
trabajo. Aparentemente, el maestro percibié que las competencias del coach en estos dos
renglones no eran muy solidas. Sin embargo, resultaron relativamente altos los porcentajes de
respuestas excelentes del item 2 (76.7%), sobre las competencias en el contenido, del item 4
(76.2%), sobre las competencias en las técnicas de evaluacion y del item 7 (76.7%) sobre las
competencias en el uso y confeccion de materiales educativos.

La Parte Il de la primera seccion del cuestionario del maestro consistio de dieciocho
(18) items relacionados con la efectividad del proceso de coaching en lo que respecta a la
naturaleza de la relacion, la comunicacion establecida entre el coach y el maestro y la
contribucion del coach a mejorar las competencias del maestro. EI 90.7% de las respuestas de
los maestros clasifico la naturaleza de la relacion, la comunicacion establecida con el coach y
las contribuciones de éste para mejorar las competencias del maestro, como excelentes o muy
buenas, mientras que el restante 9.3% las clasific6 como promedio (4.6%), pobres (3.0%) o
muy pobres (1.7%). Todos los items, individualmente, registraron un porcentaje de respuestas
excelentes de mas de un 70%. Los items 2, 4, 8, 9, 10, 14 y 15 registraron un porcentaje de
respuestas excelentes de mas de 80%. El item 1, sobre el nivel de entusiasmo y compromiso
del coach y el item 3, sobre la capacidad del coach de escuchar los problemas y dificultades
del maestro, registraron un porcentaje de respuestas excelentes de mas de un 90%. Estos
porcentajes claramente revelan que el nivel de satisfaccion del maestro con la relacion
establecida con el coach, con la comunicacion y con los beneficios del proceso de coaching,

fue significativamente alto.
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La Parte 11l de la primera seccion del cuestionario del maestro consistio de seis (6)
items relacionados con la percepcion del maestro sobre la practica de coaching. Estos items
perseguian determinar el nivel de satisfaccion del maestro respecto a: 1) el total de horas
contacto de coaching, 2) el apoyo del director de escuela a la practica de coaching, 3) el apoyo
de maestros colegas a la practica de coaching, 4) el apoyo al establecimiento de comunidades
de aprendizaje entre maestros, 5) la comunicacién entre maestros para mejorar Sus
competencias de ensefianza y 6) la estrategia de coaching como parte de un programa de
desarrollo profesional.

El 92.4% de las respuestas de los maestros clasificd la practica de coaching como
excelente 0 muy buena, mientras que el restante 7.6% la clasifico como promedio (5.6%),
pobre (1.2%) o muy pobre (0.8%). El item 1 de esta parte, sobre el nivel de satisfaccion con el
total de horas de coaching, registrdé un porcentaje de 94.7% de respuestas excelentes o muy
buenas. El item 2 buscaba determinar el nivel de apoyo brindado por el director de escuela a la
practica de coaching. El 88.4% de las contestaciones clasificé como excelente y el 9.3% como
muy bueno el apoyo de los directores de escuela a la practica de coaching, para un total
combinado de 97.7%, por lo que se puede concluir que la practica de coaching recibié un alto
nivel de apoyo de parte del director de escuela.

El item 4 perseguia auscultar la opinion del maestro respecto a la deseabilidad de que
los maestros establecieran comunidades de aprendizaje para mejorar sus competencias de
ensefianza. El 90.7% de las contestaciones clasific6 como excelente y el 7.0% como muy
buena la idea de establecer comunidades de aprendizaje entre maestros, para un total
combinado de 97.7%. De otra parte, el item 5 pretendia determinar la frecuencia con la que los
maestros se comunicaban entre si para fomentar comunidades de aprendizaje. Curiosamente,
el 60.5% de las contestaciones indicé que lo hacian siempre y el 25.6% muchas veces. Estos
porcentajes parecen revelar que, a pesar de que el maestro esta convencido de los beneficios
de establecer comunidades de aprendizaje entre sus colegas, en la practica, no ocurre con la
frecuencia deseada.

El item 3 de la Parte Il buscaba determinar la percepcion del maestro respecto al
apoyo de sus colegas a la practica de coaching. Para este item, el 57.1% respondi6 excelente y
el 33.3% muy bueno, para un total combinado de 90.4%. Finalmente, el item 6, perseguia

detectar la inclinacién del maestro a recomendar la practica de coaching como parte de su
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desarrollo profesional. En este item, el 67.4% respondid excelente y el 20.9% muy bueno, para
un total combinado de 88.3%. Las contestaciones a estos dos items parecen evidenciar un
nivel de satisfaccion relativamente alto hacia la practica de coaching.

La Tabla 2, contiene los porcentajes asignados a cada valor de la escala Likert para
cada una de las tres partes del cuestionario administrado al coach.

Tabla2 Porcentaje de respuestas al cuestionario administrado al coach

Valor en la Escala Likert
Parte del Cuestionario 4 3 2 1 0
Parte | 58.5% 22.71% 14.4% 3.1% 1.3%
Parte 11 78.2% 10.3% 8.5% 1.2% 1.8%
Parte 11 82.5% 12.2% 3.5% 0.9% 0.9%

La Parte | de la primera seccion del cuestionario del coach, incluyd quince (15) items
relacionados con la percepcion del coach sobre diversas competencias del maestro, tanto de
contenido como de metodologia. Las competencias del maestro incluidas en estos quince (15)
items correspondian a aquellas relacionadas con: 1) el manejo de la disciplina en el salon de
clase, 2) el contenido matematico, 3) las estrategias de ensefianza, 4) las técnicas de
evaluacion, 5) los estandares y expectativas de grado, 6) la confeccion de planes de trabajo, 7)
el uso y confeccion de materiales educativos (libros de texto y manipulativos), 8) la
incorporacion de la tecnologia a la ensefianza, 9) la organizacion y presentacion de clase, 10)
el uso de resultados de evaluaciones con propositos diagndsticos, 11) la claridad respecto a los
problemas de aprendizaje de sus estudiantes, 12) el desempefio dictando clase, 13) la
incorporacion del trabajo colaborativo entre estudiantes, 14) la incorporacion de la solucion de
problemas como estrategia de ensefianza y 15) la utilizacion de preguntas para fomentar la
discusion y el pensamiento critico en los estudiantes.

El porcentaje de las contestaciones a la Parte | claramente ilustra que el coach percibe
que el maestro, en términos generales, necesita mejorar sus competencias de contenido y de
ensefianza. Solamente el 58.5% de los maestros fue clasificado por el coach como teniendo
competencias equivalentes a un nivel de satisfaccion excelente. Por el contrario, cerca del 20%
de los maestros, a juicio del coach, disponia de competencias a un nivel de satisfaccion

promedio (14.4%), pobre (3.1%) o deficiente (1.3%). Los siguientes items registraron un
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porcentaje menor de 55% de contestaciones con un nivel de satisfaccion de excelente: 1)
competencias en estrategias efectivas de ensefianza (item 3, 52.2%), 2) competencias en
técnicas de evaluacion (item 4, 48.8%), 3) competencias en el uso de tecnologia en la
ensefianza (item 8, 34.2%), 4) competencias en la organizacion y presentacion de clase (item
9, 53.7%) y 5) uso de la resolucion de problemas para la ensefianza (item 14, 47.5%).

La Parte 11 de la primera seccion del cuestionario del coach consistio de tres (3) items
relacionados con la receptividad del maestro hacia las actividades de coaching, en particular,
hacia: 1) la practica de coaching, 2) la reflexion y el intercambio de ideas sobre précticas de
ensefianza y 3) la retroalimentacion (feedback) y recomendaciones del coach. EI 88.5% de las
respuestas de los coaches clasificaron la receptividad del maestro a las actividades de coaching
como excelente o muy buena, mientras que el restante 11.5% la clasific6 como promedio
(8.5%), pobre (1.2%) o muy pobre (1.8%). Las respuestas a esta parte del cuestionario revelan
que los coaches percibieron que el nivel de receptividad hacia la practica de coaching de parte
del maestro resulto ser bastante alto.

La Parte Il de la primera seccion del cuestionario del coach contenia nueve (9) items
relacionados con el nivel de satisfaccion del coach con la efectividad de la préctica de
coaching y con su respaldo a la misma. Los primeros cinco (5) items de esta parte tenian que
ver con la efectividad del coach para mejorar: 1) la disciplina en el salon de clase, 2) el
dominio del contenido matematico del maestro, 3) las estrategias de ensefianza del maestro, 4)
las técnicas de evaluacion (“assessment”) del maestro y 5) el aprovechamiento académico de
los estudiantes. Los restantes cuatro (4) items de esta parte buscaban determinar el nivel de
satisfaccion del coach con: 1) el total de horas de coaching, 2) el respaldo del director de
escuela a las actividades de coaching, 3) la estrategia de coaching como parte de un programa
de desarrollo profesional para el maestro y 4) la disponibilidad del coach para volver a
participar en el proceso de coaching, a la luz de la experiencia en el programa.

El 94.7% de las respuestas de los coaches clasificaron su nivel de satisfaccion respecto
a la practica de coaching como excelente 0 muy buena, mientras que el restante 5.3% la
clasific6 como promedio (3.5%), pobre (0.9%) o muy pobre (0.9%). Las respuestas a esta
parte del cuestionario revelaron que el coach percibié que la practica de coaching resultd ser
muy efectiva para mejorar las competencias del maestro. De igual manera, percibié que el

namero de horas contacto fue adecuado y que el director de escuela brindé apoyo a la practica
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de coaching. EI 100.0% de los coaches indicaron recomendar esta practica (item 8) como parte
del desarrollo profesional del maestro y estar disponibles para participar como coaches en
proyectos similares (item 9).

La segunda seccion de ambos cuestionarios incluyd cinco preguntas abiertas con el
propdsito de recoger comentarios y recomendaciones sobre la experiencia de coaching. Las
cinco preguntas fueron las siguientes: 1) ¢Cudles fueron las fortalezas del coach (maestro)?, 2)
¢Cuéles fueron las limitaciones del coach (maestro)?, 3) ¢Cuales fueron los beneficios de la
practica de coaching?, 4) ¢Cudles fueron las limitaciones de la préctica de coaching? y 5)
¢Como mejoraria los servicios de coaching?

Las respuestas a las cinco preguntas de la segunda seccion de ambos cuestionarios
fueron examinadas cuidadosamente y clasificadas en categorias de acuerdo a la similitud de
las respuestas. La Tabla 3 recoge las categorias de las respuestas més frecuentes a cada una de
las preguntas del cuestionario administrado al maestro y la Tabla 4 hace lo propio para el

cuestionario administrado al coach.

Tabla3 Respuestas a las preguntas de la segunda seccion del cuestionario del maestro
Pregunta Respuestas mas frecuentes
Fortalezas del | = Buena actitud y disposicion
Coach = Buenas destrezas de comunicacion
= Dominio del contenido y de los estandares de contenido
= Capacidad para identificar las fortalezas y debilidades de los estudiantes
= Destreza en la confeccion de actividades y materiales educativos
= Destreza en la preparacion de planes de clase
= Dominio de estrategias efectivas de ensefianza
Limitaciones = Falta de experiencia educativa a nivel primario
del Coach
Fortalezas del | = Sirve de apoyo para el maestro y los estudiantes
Coaching = Fomenta la reflexidn, el intercambio de ideas y el desarrollo profesional del maestro
= Mejora las destrezas del maestro y de los estudiantes
= Provee apoyo en la confeccion de actividades y materiales educativos
= Ofrece alternativas en las técnicas de evaluacion
Limitaciones = Falta de manipulativos y materiales didacticos y tecnolégicos
del Coaching = Falta de tiempo y conflicto de horarios del maestro, especialmente el maestro de educacion especial
Como mejorar | = Utilizar coaches con experiencia educativa a nivel primario
el coaching = Proveer manipulativos y otros materiales educativos
= Mejorar la estructura y supervision del proceso de coaching
o Ofrecer un adiestramiento al maestro sobre el proceso de coaching
o Iniciar las sesiones de coaching desde el comienzo del semestre escolar
o Reunir los participantes al final del proceso de coaching para compartir experiencias y proveer
clausura al proceso
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Tabla 4

Respuestas a las preguntas de la segunda seccion del cuestionario del coach

Pregunta

Respuestas mas frecuentes

Fortalezas del
Maestro

= Disponibilidad, compromiso, interés, receptividad y actitud positiva

= Buen manejo de la disciplina de grupo

= Dominio del contenido, los estandares y la integracion de éstos a la ensefianza
= Competencias en la preparacién de planes de clase

Creatividad en el disefio de actividades y materiales educativos

= Buena comunicacion con el coach

= Receptividad a las sugerencias y a la practica de coaching

Limitaciones
del Maestro

= Falta de competencias de contenido y de estrategias efectivas de ensefianza

= Necesidad de incorporar aprendizaje a base de resolucién de problemas y formulacion de preguntas
= Falta de conocimiento de las tecnologias educativas

= Falta de manipulativos, materiales educativos y tecnologia

= Resistencia y falta de entusiasmo respecto a la practica de coaching

= Falta de tiempo, especialmente en el caso de los maestros de educacion especial

Fortalezas del
Coaching

= Fomenta y apoya la investigacion en accion, el disefio e implantacion de actividades, estrategias de
ensefianza y materiales educativos en el salén de clase

= Fomenta y apoya la interaccion entre el maestro y el coach

= Estimula el trabajo en grupos y actividades creativas entre los estudiantes

= Provee apoyo en la preparacién de los planes de trabajo

= Sirve de alivio y de liberacion de estrés

Limitaciones
del Coaching

= Comenzd muy tarde en el afio escolar

= Cambios repentinos de horario, dias feriados y actividades escolares

= Presencia de resistencia inicial a la practica de coaching

= Falta de materiales educativos y tecnolégicos

= Dudas del coach y del maestro sobre como conducir el proceso de coaching

Cbémo mejorar
el coaching

= Comenzar al inicio del primer semestre escolar

= Orientar al maestro y al director de escuela sobre el proceso de coaching

= Proveer adiestramiento formal a los coaches sobre su rol y responsabilidades antes de comenzar a
ejercer sus funciones

= Proveer manipulativos, materiales educativos y tecnolégicos

= Simplificar el proceso de cumplimentar formularios y rendir informes de trabajo

Discusién y Conclusiones

De acuerdo a Kowal y Steiner (2007), cualquier estudio o investigacion sobre coaching

educativo puede examinar su impacto desde tres perspectivas, aunque diferentes, intimamente

relacionadas: 1) el impacto sobre la percepcidn del maestro, 2) el impacto sobre las practicas

pedagdgicas del maestro y 3) el impacto sobre el aprovechamiento académico de los

estudiantes. En lo que respecta a la primera de estas perspectivas, las interrogantes que

debemos formularlos, sostienen Kowal y Steiner (2007), deben ser: 1) ;Qué piensan los

maestros sobre sus coaches?, 2) ¢Qué caracteristicas o estrategias de coaching consideraron

mas utiles? y 3) ¢Cuales son los obstaculos mas importantes que pueden interferir con los

beneficios de la practica? En lo que atafie al segundo posible impacto de la practica de

coaching, sobre las practicas pedagdgicas del maestro, las preguntas deben ser: 1) ¢Utilizan
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los maestros nuevos metodos de instruccion como resultado de las actividades de coaching? y
2) ¢(Estan los coaches verdaderamente contribuyendo a que el maestro incorpore técnicas
efectivas de ensefianza?

Como es natural, el impacto mas importante de la practica de coaching, o de cualquier
forma de desarrollo profesional del maestro, es el impacto que pueda tener sobre el
aprovechamiento académico de los estudiantes. La pregunta, en este caso, resulta evidente:
¢Esta mejorando el aprovechamiento académico del estudiante como resultado de la practica
de coaching? Sobre la dificultad de responder a esta pregunta, comentan Kowal y Steiner
(2007): “Establecer conexiones entre la practica de coaching y el aprovechamiento de los
estudiantes es complicado, en gran medida porque existen docenas de factores, ademas del
coaching, que pueden afectar el aprovechamiento de los estudiantes en un momento dado.” (p.
6). Sobre este particular, Cornett y Knight (2008) expresan que, el hecho de que el
aprovechamiento académico de los estudiantes no mejore, como resultado de la implantacion
de una nueva forma de desarrollo profesional del maestro, como por ejemplo coaching, puede
deberse a factores tales como: 1) los maestros no pusieron en practica lo aprendido (no hubo
transferencia), 2) la estructura institucional obstaculizé la implantacién de la nueva formay 3)
los maestros no contaron con suficiente tiempo o apoyo institucional.

Este estudio atendi6 las primeras dos de las tres perspectivas de impacto de la practica
de coaching, es decir, el impacto sobre la percepcion y receptividad del maestro hacia la
practica de coaching y el impacto sobre las précticas pedagdgicas del maestro. El analisis de
las respuestas al cuestionario administrado a los maestros, tanto en los items que utilizaban
una escala Likert como en las preguntas abiertas, reveld un alto grado de satisfaccién y
receptividad de parte de los maestros respecto a las competencias de los coaches y a la practica
de coaching como componente efectivo de un programa de desarrollo profesional para
maestros de escuela primaria.

En lo relativo al impacto sobre las practicas pedagdgicas del maestro, aquellos
maestros que participaron en el coaching de investigacién en accién, confeccionaron y
publicaron, guiados y apoyados por el coach, un articulo sobre la planificacion, la
implantacion y los resultados de la investigacion en accion que llevaran a cabo en su salon de
clase con sus alumnos en el que evidenciaron competencia en los conocimientos y destrezas

inherentes a los fundamentos de la investigacién en accion. Por su parte, los maestros que
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recibieron coaching en la preparacion de planes de clase y presentacion de contenido, fueron
responsables de confeccionar planes de clase sobre el contenido discutido en los talleres y de
presentar una clase a sus alumnos, incorporando estrategias efectivas de ensefianza elaboradas
junto al coach.

Un alto porcentaje de maestros y coaches reconocio las aportaciones que puede brindar
esta practica en el desarrollo de los conocimientos, destrezas y actitudes del maestro de
escuela primaria. Entre las aportaciones de la practica de coaching al mejoramiento de las
competencias del maestro, se destacan las siguientes: mejora el dominio del contenido y de los
estandares de contenido, aumenta el repertorio de estrategias efectivas de ensefianza,
desarrolla destrezas en la preparacion de planes de clase y de materiales didacticos y
manipulativos, mejora la capacidad de confeccionar instrumentos de evaluacién y diagnosticar
fortalezas y debilidades de los estudiantes y sobre todo, fomenta la reflexion y el intercambio
de ideas con el propdésito primordial del mejoramiento profesional del maestro v,
consecuentemente, la calidad de la ensefianza y el aprovechamiento académico de los
estudiantes.

Quizas, unos de los beneficios mas significativos de la practica de coaching es que,
segun postularan Joyce y Showers (1982), ofrece una alternativa de desarrollo profesional que
rompe con la cultura de aislamiento que caracteriza la practica del maestro en su lugar de
trabajo. La practica de coaching estimula y apoya la formacion de verdaderas comunidades de
aprendizaje entre maestros, lo que resulta provechoso, no solo profesionalmente para el
maestro en su caracter individual, sino también para toda la escuela, pues garantiza una
secuencia curricular mas coherente y articulada y fomenta un ambiente de trabajo mas
solidario, enfocado y dirigido.

Por ultimo, segun evidenciado por algunas respuestas al cuestionario del coach, la
practica de coaching ofrecio un beneficio que podriamos catalogar como de caracter
terapéutico. Algunos coaches comentaron que su disponibilidad y receptividad para escuchar y
ventilar problemas de diversa indole, vinculados al quehacer magisterial, sirvieron de valvula
de escape y liberacion del estrés inherente a las multiples responsabilidades del magisterio.

De otra parte, al analisis del cuestionario administrado a los coaches, permitio revelar
deficiencias en las competencias del maestro que requieren atencion inmediata y para las que,

junto a otras formas tradicionales de desarrollo profesional, como talleres y conferencias, la
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practica de coaching podria contribuir a subsanar. Las deficiencias principales del maestro,
sefialadas por los coaches, fueron: falta de dominio del contenido y de estrategias efectivas de
ensefianza y falta de conocimiento y familiaridad con las tecnologias educativas mas recientes.

En lo que respecta a la posible resistencia a la practica de coaching, los resultados de
ambos cuestionarios revelaron que, en términos generales, la experiencia de coaching tuvo un
nivel de satisfaccion y receptividad considerablemente alto. Probablemente, el factor que mas
influy6 en la explicacién de cualquier resistencia a la practica de coaching, fue la falta de
disponibilidad de tiempo de algunos maestros. Ademas de las tareas naturales relacionadas
con la preparacion, administracion y evaluacion de sus clases, el maestro tiene otras
responsabilidades de caracter administrativo que con frecuencia representan una sobrecarga
que limita su tiempo para actividades de desarrollo profesional. Este exceso de tareas
administrativas es mucho més patente en el caso de los maestros de educacion especial, a
cargo de la instruccién de estudiantes con necesidades especiales. Sin embargo, son estos
maestros los que, con toda probabilidad, se beneficiarian mas de un programa de desarrollo
profesional que incorpore la practica de coaching.

Los resultados de este estudio corroboran el potencial de la practica de coaching
educativo como estrategia efectiva de desarrollo profesional para el maestro, dentro del
contexto de un programa de desarrollo profesional mas amplio, que incluye formas
tradicionales, tales como talleres de adiestramiento. Esta practica apoya el proceso de
transferencia, al que hicieran referencia Joyce y Showers (1982), para garantizar, en la medida
de lo posible, gque el maestro efectivamente incorpora los conocimientos y destrezas adquiridas
en formas tradicionales de desarrollo profesional a su practica diaria. Resultados de programas
de desarrollo profesional de diversa indole, demuestran el hecho de que no podemos dar por

sentado el proceso de transferencia, mas bien, todo lo contrario.

Implicaciones préacticas y Recomendaciones

Los resultados de este estudio, llevado a cabo con maestros de escuela primaria que
participaron en un programa de desarrollo profesional que incluia un componente de coaching,
demostraron un alto grado de satisfaccion y de receptividad del maestro respecto a la practica
de coaching. Ademas, como resultado de las actividades de coaching, los maestros pudieron

incorporar a su practica en el salon de clase, experiencias relacionadas con la planificacion,
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implantacion y reporte de una investigacion en accion y, desarrollar destrezas en la confeccion
de planes de clase y en la exposicion de una clase incorporando estrategias efectivas de
ensefianza. Estos resultados, nos llevan a concluir que cualquier programa de desarrollo
profesional futuro, debe seriamente considerar la posibilidad de incluir un componente de
coaching en el lugar de trabajo del maestro.

Sin embargo, para poder obtener los mayores beneficios de la préctica de coaching,
debemos garantizar que el proceso se planifica, estructura y administra adecuadamente. A
continuacién, algunas recomendaciones practicas al momento de disefiar experiencias de
coaching para el maestro:

1. El proceso de seleccion de coaches debe ser riguroso y garantizar que las
personas reclutadas cuenten con las competencias necesarias para Su
gestion.

2. Al igual que el maestro, el coach debe recibir adiestramiento continuo de
forma tal que se mantenga al corriente de las competencias de coaching.

3. Previo al proceso de coaching, los participantes principales del proceso, es
decir, coaches, maestros y administradores de escuela, deben ser orientados
sobre el propésito y la naturaleza del proceso, ademas de las
responsabilidades de cada uno en este proceso.

4. Es indispensable, procurar la solidaridad y la colaboracion de los
administradores de escuela, principalmente en lo que respecta a hacer
arreglos para proveer suficiente tiempo al maestro para participar en y
beneficiarse de las actividades de coaching.

5. Durante el transcurso de las actividades de coaching, los coaches deben
reportar los resultados de estas actividades de forma que el proceso pueda
ser monitoreado para asegurar que transcurra como planificado.

6. Completado el proceso de coaching, y para dar clausura al mismo, debe
celebrarse una actividad en la que participen todos los componentes del
proceso para compartir impresiones, hacer recomendaciones y celebrar

logros.
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Resumen

La presente investigacion busca establecer la influencia de una propuesta metodologica activa
a través del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en las estrategias de aprendizajes, la
motivacion y el rendimiento académico. Esta se utiliza para abordar los contenidos de
Estadistica y Probabilidades, y tiene como objetivo central evaluar sus efectos en el
aprendizaje significativo de los estudiantes del cuarto afio de educacion media en un colegio
de Coronel, Chile. La implementacion del ABP esta pensada para promover el aprendizaje en
equipos colaborativos que favorecen la construccion del conocimiento a partir de actividades a
resolver, facilitando la adquisicion de un aprendizaje significativo. Los resultados obtenidos
muestran cambios estadisticamente significativos en algunas de las categorias analizadas como
indicadores de aprendizaje significativo y una valoracién favorable. La investigacion se realiza
por medio de un disefio cuasi experimental; donde se comparan dos grupos en rendimiento
académico: motivacién y estrategias de aprendizajes.

Palabras Claves: Aprendizaje Basado en Problema ABP, trabajo colaborativo, aprendizaje
significativo, constructivismo, interaccién social.

Problem-based learning to teach and learn statistics and probability.

Abstract
This research seeks to establish the influence of an active methodological approach through
Problem Based Learning (PBL) in learning strategies, motivation and academic performance.
This approach used to deal with the contents of probability and statistics. I1ts main objective is
to evaluate their effects on the meaningful learning of the students in the fourth year of a high
school in Coronel, Chile. The use of PBL is designed to work in collaborative groups to aquire
meaningful learning from activities to be solved. The results show significant statistically
changes in some of the categories analyzed as sign of meaningful learning and a positive
evaluation. The research is carried out by means of a quasi-experimental design where two
groups are compared in academic performance, motivation and learning strategies.
Keywords: PBL problem based learning, collaborative, meaningful learning, constructivism,
social interaction.
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Introduccién

En el caso de la matematica, una persona alfabetizada es alguien que esta familiarizada
con un conjunto de conocimientos y habilidades referidos a identificar datos, realizar
operaciones numeéricas basicas, ser capaz de trabajar con dinero, poseer conocimientos
fundamentales sobre espacio y formas, comprender el trabajo con mediciones y tener nociones
de incertidumbre, de crecimiento y cambio. Requiere; también, desarrollar la habilidad de
pensar y hacer matematicas, comprender modelos y su formulacion y; la resolucion de
problemas (OCDE, 2007).

Polya (1987), considera la resolucion de problemas matematicos desde el punto de
vista heuristico, su posicion respecto a la resolucion de problemas se basa en una perspectiva
global y no restringida a un enfoque puramente matematico. Para resolver un ejercicio,
aplicamos un procedimiento rutinario que lo lleva a la respuesta. Para la solucion de un
problema, hacemos una pausa, se reflexiona y hasta puede ser que ejecute pasos originales que
no habia ensayado antes para dar la resolucion. Segun Penalva, Posadas y Roig (2010) el
planteamiento de problemas también ha sido identificado como un aspecto importante de la
educacion matematica y ha empezado a recibir una atencion creciente en dicho ambito que es
relevante para la investigacion en didéctica de la matematica como es el “aprendizaje de las
matematicas en distintos contextos”. En las investigaciones sobre el aprendizaje, la resolucion
de problemas tiene su complemento ideal en el planteamiento de problemas, ya que el trabajo
de los estudiantes cuando resuelven y plantean problemas de matematica proporciona

informacion sobre los procesos de construccion y uso del conocimiento.

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), es entendido como caso o situaciones
problemas, que conducen a un estudio de casos. Es una metodologia centrada en el
aprendizaje, la investigacion y reflexion que siguen los alumnos para llegar a una solucion

ante un problema planteado por el profesor.

La utilizacion de metodologias activas en el proceso de ensefiar y aprender, bajo ABP,
pretende promover el aprendizaje colaborativo en pequefios grupos, orientado a la solucion de
problemas que son disefiados en general a partir de noticias, donde se aprende investigando y

buscando la informacion de los contenidos y de la propia experiencia de trabajar en el aula. El
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aprendizaje se adquiere a medida que se avanza en la resolucion del problema, que es asumido
por el alumno y no por el profesor, el cual juega un rol de mediador, negociador de
significado. Esta forma de ABP, implica abordar un problema integrador, que es el eje
conductor de la unidad en estudio; se estructura en torno a una secuencia logica de problemas
acotados a esta situacion, para alcanzar la solucién del problema integrador al final de la

unidad.

El ABP incluye actividades de aprendizaje de: exploracién de ideas previas,
introduccidn de variables, sintesis y transferencia de contenido, y giran en torno a la discusion
de un problema. (Sanchez, Moreira y Caballero, 2009; Duch, Groh y Allen, 2004).

Para Jorba y Casellas, (1997), las actividades de aprendizaje que se plantean a los
estudiantes en la clase deben promover que la construccion y adquisicion del conocimiento se
logre en los grupos de trabajo colaborativo compartiendo significado, teniendo presente que la
construccion del conocimiento cientifico requiere de tiempo y dedicacion, lo que se evidencia
a través de la aplicacion y la transferencia de los contenidos adquiridos, ademas estas
actividades deben promover el aprendizaje autonomo por medio de la investigacion y trabajo

personal.

Para Sanchez, (2001) y Sanmarti, (2002), las actividades de aprendizaje se estructuran

segun la siguiente clasificacion:

i.  Actividades de exploracion, se caracterizan por el analisis de situaciones concretas
y simples, cercanas, en lo posible, a la realidad de los estudiantes. “Se busca la
expresion de las ideas por medio de imagenes o de forma verbal”, con relacidén a un
fendomeno observado cotidianamente. Son actividades que promueven la discusion

en la clase y el planteamiento de problemas.

ii.  Actividades para introducir nuevas variables, orientan al estudiante a explicar y
adecuar modelos iniciales, a identificar nuevos puntos de vista con relacion al
contenido en estudio, a resolver problemas planteados y a buscar atributos que
permiten definir los conceptos y relaciones entre las ideas previas y los nuevos
conceptos. Se deben tener presentes las dificultades que los alumnos han de

superar, como el nivel de abstraccion en la formulacién de ideas, el nivel de
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complejidad en las situaciones analizadas y discutidas; el modelo explicativo lo

construyen los alumnos.

iii.  Actividades de sintesis, aqui se presentan actividades de aprendizaje para que los
estudiantes muestren la estructuracion de su conocimiento, lo aprendido, los
cambios en sus puntos de vista, lo que promueve el nivel de abstraccion de las
ideas mas importantes. La sintesis se realiza de forma personal, de acuerdo con el
grado de evolucién de cada estudiante y promueve la elaboracion de argumentos y

conclusiones.

iv.  Actividades de transferencia o aplicacion estan orientadas a la transferencia y
generalizacion de los contenidos en contextos diferentes, es decir, para explicar
nuevos problemas mas complejos que los iniciales. Se logra a través de las
actividades de aprendizaje, ofrecer oportunidades a los estudiantes para que
apliquen sus conocimientos a situaciones nuevas y diferentes, transfiriendo el

contenido y logrando un aprendizaje significativo.

Durante el proceso de interaccién de los estudiantes para entender y resolver el
problema, se logra, ademas del aprendizaje del conocimiento propio de la materia, que puedan
elaborar un diagnéstico de sus propias necesidades de aprendizaje que comprendan la
importancia de trabajar colaborativamente, desarrollen habilidades de analisis y sintesis de

informacidn, ademas de comprometerse con su proceso de aprendizaje.

La intervencién metodoldgica bajo ABP tiene como fin establecer su influencia en las
estrategias de aprendizaje, motivacion y rendimiento académico. Es decir, lograr que los
estudiantes aprendan a aprender desarrollando estrategias de aprendizaje profundas y
elaborativas, que lleven a un aprendizaje significativo y funcional, a través de las diversas
actividades de aprendizaje, trabajadas por los estudiantes en forma colaborativa (Sanchez y
Flores, 2004, Sanchez, Neriz y Ramis 2008). En este trabajo se busca mejorar el proceso de
ensefiar a aprender de forma significativa en la unidad programética de Estadistica y
Probabilidades, aplicada en dos cursos de cuarto afio de Educacion Media del Colegio
Einstein. Aqui la responsabilidad del aprendizaje es traspasada al alumno, que son los
encargados de construir significados.

106 PARADIGMA, VOL. XXXV, N° 1; Junio de 2014 / 103 - 128



Aprendizaje basado en problemas para ensefiar y aprender estadistica y probabilidad

Los resultados previos obtenidos confirman que el empleo de la metodologia activa,
con base en problemas, favorece las practicas pedagdgicas de los académicos y apuntan hacia
el logro de aprendizaje méas significativo, el desarrollo de capacidades para el trabajo en
equipo, la mejora de las capacidades de comunicacion oral y escrita (Sanchez, 2009a).

Las probabilidades son una herramienta fundamental en el desarrollo de un individuo
que van mas alla de realizar experimentos aleatorios y juegos de azar, son una forma de
entender el mundo, ampliar nuestra forma de pensar y acercarnos al resultado de un presunto
evento para afrontarlo, de tal manera, que sea productivo para nosotros. En las probabilidades
ofertadas por el curriculo oficial de Chile se asume el criterio, segun el cual la gran mayoria de
nuestros estudiantes no comprenden el desarrollo formal de la Teoria de la Probabilidad. Por
lo que se hace necesario un tratamiento didactico mas practico, mediante problemas concretos
0 experimentos reales y/o simulados. Regularmente, se encuentran estudiantes de nivel medio
que son habiles en areas de las matemaéticas y tienen grandes dificultades para entender en los
metodos de probabilidades (Pluvinage, 2005).

Referentes Tedricos

Aprendizaje Significativo

La idea central de la teoria de Ausubel, es la nocion del "Aprendizaje Significativo". Se
produce aprendizaje significativo cuando la nueva informacion se incorpora a la estructura
cognitiva del aprendiz, es decir, cuando esta informacion (idea, relacion, etc.) tiene significado
a la luz de la red organizada y jerarquica de conceptos que el individuo ya posee (Ausubel,
1986). De aqui se plantea una nueva forma de ensefiar y aprender dando importancia a los
conocimientos previos, que el alumno dispone y a la integracion de los nuevos, promoviendo

el desarrollo cognitivo (Sanchez, 2009 b).

Por tanto, para que el aprendizaje sea significativo, el material empleado para ensefiar
y aprender debe ser potencialmente significativo y el alumno debe manifestar una disposicién
para aprender. Es decir, en este proceso, la nueva informacion entra en interaccion con una
estructura de conocimiento especifica que Ausubel Ilama "concepto subsumidor ", existente en
la estructura cognitiva de quien aprende. De lo anterior se deduce que el aprendizaje
significativo seria el resultado de la interaccion entre los conocimientos del que aprende y la
nueva informacion que se va a aprender (Ausubel,Novak y Hanesian, 1997; Moreira, 2000).
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De esta manera, se pueden utilizar con eficacia los conocimientos previos en la adquisicion de

conocimientos que favorezcan la transferencia del contenido.

SUBORDINADOS | [ SUPRAORDENADOS | ‘COMBINAT‘ORIOS |

Que a su vez pueden ser_

[ REPRESENTACIONAL | CONCEPTUAL PROPOSICIONAL

puede ser
condicion[ APRENDIZAJE
| SIONTHICAT VD 3 —— =
TEORIA DE
APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

ESTRUCTURAS
COGNITIVAS CONCEPTOS

‘poseen

FORMACION DE [— - SUBSUMIDORES  fgiesr] ALUMNO CONOCE }7”’"‘"
CONCEPTOS si no existen
qllje son

PROCEDIMIENTOS
[ RELEVANTE PARA LA INFORMACION |

Figura N.° 1. Mapa conceptual de la teoria de aprendizaje significativo (Sanchez, 2005)
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En la figura N°1 se muestra de forma resumida esta teoria, es decir, para captar
aprendizaje significativo, el material empleado para ensefiar y aprender debe ser
potencialmente significativo y el alumno debe manifestar una disposicion para aprender, y asi
la nueva informacion entra en interaccién con una estructura de conocimiento especifico
(concepto subsumidor) existente en la estructura cognitiva de quien aprende (Sanchez, 2009).
En el mapa conceptual encontramos el concepto més relevante que es el aprendizaje
significativo; sobre el se encuentran los tipos de aprendizaje que pueden ser de
representaciones, conceptual o de proposiciones, que a su vez pueden ser subordinados, supra-
ordenados o combinatorios, lo que lleva a los principios facilitadores de la reconciliacién

integradora y diferenciacion progresiva de los contenidos.

En la parte inferior del mapa, se muestran las condiciones para el aprendizaje
significativo: el interés por aprender y el material de aprendizaje potencialmente significativo,
es decir, con significado logico y psicologico que debe interaccionar con la estructura
cognitiva del alumno, donde existen subsumidores como conceptos o procedimientos previos,
que él conoce. A través de éstos, se explica la asimilacion de conceptos y procedimientos,
permitiendo las diferencias progresivas y la reconciliacion integradora de los contenidos en la

transmision y asimilacion del conocimiento. En esta teoria, la funcion del docente es crear
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material de aprendizaje con significado que pueda crear puente entre lo que el alumno sabe

(conocimientos previos) y lo que tiene que aprender.
Vygotsky y trabajo colaborativo

Uno de los principales aportes de Vygotsky, a la psicologia fue considerar la
importancia de las actividades con significado social en la conciencia, que pretendia una
explicacién de los procesos mentales superiores (pensamiento, lenguaje, comportamiento
voluntario). Ac4, tiene particular presencia la teoria constructivista (Sanchez et al. 2009); de
acuerdo con esta postura, en el disefio, elaboracién y aplicacién del aprendizaje basado en
problemas, es de gran importancia el contexto y presentacion del problema para lograr un
aprendizaje significativo (Sanchez y Ramis, 2004).

La interaccion social se convierte en el motor del desarrollo. Vigotsky (1978) en su
teoria enfatiza en la influencia de los contextos sociales y culturales sobre la generacion de
conocimiento y apoya un "modelo por descubrimiento™ del aprendizaje, acentuando su mirada
en el rol activo del profesor, quien facilita el “desarrollo natural” de las habilidades mentales

de los estudiantes a través de “varias rutas" de descubrimiento.

Para Vigotsky la comunidad tiene un rol preponderante y protagénico en la
construccion de significados, el entorno del estudiante afecta fuertemente la forma en como
éste interpreta la realidad. Concibe el desarrollo cognoscitivo como un proceso dialéctico
complejo caracterizado por la periodicidad, la irregularidad en el desarrollo de las distintas
funciones, la metamorfosis o transformacion cualitativa de una forma a otra, la interrelacion
de factores externos e internos y los procesos adaptativos que superan y vencen los obstaculos

con los que se cruza el nifio.

En el proceso de construccion de los objetos matematicos, en sus relaciones y sus
funciones se pueden producir errores, que se subsanan reconstruyendo un significado mas
profundo del conocimiento a través de la interaccion social del sujeto que aprende junto con
otros sujetos. Esto le permite avanzar mas en grupo que individualmente, utilizando el

lenguaje como medio, no sélo para comunicar los hallazgos propios, sino para estructurar el
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pensamiento (internalizacion) (Galan, Izquerdo.J, 1zquerdo.A, Lopez, Pascual, Posada, Santos,
Villafafiez 2007).

La responsabilidad del aprendizaje es traspasada y corresponde al estudiante, que es el
encargado de construir significados. El profesor tiene la funcion de fomentar la participacién
activa de los estudiantes para promover el control de su propio aprendizaje, creando instancias
de interacciones multiples con el objetivo de compartir significado en la clase, fomentando la
naturaleza social del aprendizaje (Vigotsky, 1978).
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Figura M.7 2 Mapa conceptial sobre la teoria de Wigotsky (Sanchez, 2005

cred irstancias de

En la figura N° 2, se muestra los elementos fundamentales de la teoria de Vigotsky
donde el aprendizaje se adquiere a través de la interaccion social, a partir de una necesidad; y
del trabajo colaborativo, relacionando los conocimientos previos y la experiencia personal. El
concepto principal es la interaccion social, que promueve la adquisicion del aprendizaje dentro
de las zonas del desarrollo préximo, lo que provoca la transmision de conocimientos con
significados, que lleva a la internalizacion de los contenidos, que es fundamental para el
desarrollo cognitivo dentro de un contexto social y cultural. Por otra parte, esta interaccion

genera la socializacion y desarrolla los procesos mentales superiores.

Aqui la funcion del docente es crear instancias para que se dé la interaccion social
dentro del aula. Es decir, se aprende con los demés de forma colaborativa e interactiva, lo que
promueve el aprendizaje autbnomo de conceptos y procedimientos. La unidad de andlisis es la

interaccion social, donde se produce el cambio de informacion entre los individuos, que es el
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medio fundamental para transmitir conocimientos y adquirir aprendizaje con significados, para

lo cual se deben captar los significados compartidos socialmente (Sanchez, 2009a).

Constructivismo y Matematica

En este marco de referencia, el constructivismo hace mencion a un conjunto de
elaboraciones tedricas, concepciones, interpretaciones y précticas que junto con poseer un
cierto acuerdo entre si, poseen también una gama de perspectivas, interpretaciones y practicas
bastante diversas y que hacen dificil el considerarlas como una sola. Asimismo, dice que
existen diversas perspectivas sobre como el aprender se construye, lo cual implica definir el

constructivismo desde diferentes miradas (Sanchez, 2000).

Una concepcion constructivista define los conocimientos previos del aprendiz en
términos de esquemas de conocimiento: La representacién que posee una persona en un
momento determinado de su historia sobre una parcela de la realidad. Una filosofia
constructivista hara énfasis en cdmo los aprendices construyen los conocimientos en funcién
de sus experiencias previas, estructuras mentales y creencias o ideas que ocupan para
interpretar objetos y eventos. La teoria constructivista postula que el saber, sea de cualquier
naturaleza, lo elabora el aprendiz mediante acciones que hace sobre la realidad (Castillo,
2008). Aqui las actividades de aprendizaje empleadas que van de la exploracion de ideas
previas hasta la transferencia de contenidos juegan un papel fundamental para la construccion
del conocimiento (Sanchez y Flores, 2004).

La teoria constructivista supone que las personas poseen variados esquemas de
conocimiento, que no expresan un conocimiento general de la realidad, sino mas bien, un
conocimiento parcial, el cual se ha configurado en funcién del contexto en que se desarrollan y
viven, a partir de su experiencia directa y de las respuestas que van recibiendo del medio. Esta
postura no sélo permite advertir las dificultades que suelen tener los alumnos para aprender,
sino también aporta una guia para desarrollar estrategias de ensefianza y aprendizaje mas
eficientes, empleando un proceso de ensefianza donde el protagonista central es el alumno,
considerando sus intereses, habilidades para aprender y necesidades en el sentido mas amplio
(Castillo, 2008).
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Piaget en “Castillo (2008)”considera que existen dos poderosos motores que hacen que
el ser humano mantenga ese desarrollo continuo de sus estructuras cognitivas: “la adaptacion y
el acomodamiento”. Al conjugar estos elementos, se puede conocer la importancia de vincular
un marco teorico con la practica pedagdgica que ha de ejercer un docente, al ensefiar los

contenidos matematicos en el aula.

El paradigma constructivista propone secuencias de ensefianza, esto significa poner al
alumno ante experiencias donde él construya sus conocimientos desde la memoria
comprensiva, a través de situaciones en las cuales encuentre un equilibrio adecuado entre la
I6gica del saber matematico y la logica de su propia estructura y desarrollo cognitivo.
Entonces, el conocimiento matematico es construido, al menos en parte, a través de un proceso
de abstraccion reflexiva, en la que el sujeto extrae informacion de los objetos o de sus propias
acciones sobre los objetos (Galan et al, 2007). Se asume que lo que el alumno evoca cuando
un objeto matematico aparece nuevamente dentro del contexto de otro, no es la definicion de
aquel, sino sus esquemas conceptuales: Representaciones, procedimientos, actividades,

problemas, ejemplos, recuerdos, propiedades, definiciones, entre otros (Galan et al , 2007).

El modelo constructivista juega un papel integrador, tanto de las investigaciones en los
diferentes aspectos de la ensefianza-aprendizaje de la matematica, como de los aportes
procedentes del campo de la sociologia, la epistemologia y la psicologia del aprendizaje. De
este modo, las propuestas constructivistas se han convertido en el eje de una transformacion

fundamental de la ensefianza de la matematica.

Metodologia de la investigacion

En la investigacion se plantea comprobar, la influencia de una propuesta metodologica
para ensefiar y aprender algunos de los contenidos de probabilidades y estadistica en el
rendimiento académico, la motivacion y las estrategias de aprendizaje, se considerard un
disefio cuasi-experimental con pre y post - test, con dos grupos asignados: grupo experimental
(GE) intervenido con metodologia activa basada en problemas (ABP) y actividades de
aprendizaje y el grupo control (GC) metodologia tradicional (expositiva) de transmisién
acabada de conocimiento. Ademas, se realiza un analisis descriptivo y cualitativo de la

informacion (Sanchez et al., 2009).
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Durante el transcurso del segundo semestre lectivo de 2009, dos grupos de estudiantes
reciben una intervencién pedagogica distinta en los mismos contenidos; simultaneamente y
con igual secuencia, que son: metodologia activa bajo ABP en el GE y metodologia
tradicional en el GC. La investigacion se realiza en el horario habitual de clases, durante tres
horas pedagdgicas asignadas por su cuadro curricular por semana, que son los que
corresponden a la asignatura. Al finalizar cada sesion en el GE, se realizan evaluaciones a
través del método PEER para comprobar lo aprendido en la clase y establecer el estado de

avance de los contenidos y el grupo control se evalud a través de pruebas escritas cortas.

Instrumentos de recogida de informacion
Para obtener la informacion se utilizaron los siguientes instrumentos: Cuestionario
CEAM y el Test Lawson.

a. El Cuestionario CEAM de estrategias de aprendizaje y motivacion, en su segunda
version esta formado por 126 items que comprende 9 categorias, que se pondera en una
escala de 1 a 7. La confiabilidad se determin6 por medio de alpha de Cronbach, a una
muestra piloto de 500 alumnos de Educacién media de la VIII Regién de Chile. Los

resultados para confiabilidad total del cuestionario « = 0,85 y de las escalas de
estrategias de aprendizaje « = 0,92; en cambio de motivacion igual a a = 0,76, el

instrumento es confiable.

b. El Test Lawson de razonamiento cientifico y matematico, estd conformado por 24
items, que logran poner en evidencia la comprension o capacidad de aplicar
conocimiento y no la simple repeticion de definiciones, las que se agrupan en 12 pares
ya que cada pregunta es seguida de otra que exige justificar la respuesta. Es posible
considerar s6lo 12 preguntas considerando correcta la respuesta si ella y la justificacion
son correctas, es decir, respuesta y justificacion deben dar solucion al problema
planteado. De acuerdo al niumero de aciertos obtenidos por el estudiante se pueden
ubicar en tres niveles de razonamiento que son: a) concretos: empirico y deductivo no
son capaces de contrastar hipotesis, b) transicion (intermedio) son capaces de detectar
hipbtesis causales y no observables, es decir, pueden razonar con proposiciones,
formular hipétesis y probarlas y ¢) formal aqui son capaces de comprobar hipotesis
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causales, observables y probarlas. ElI test ha sido adaptado y validado cuya

confiabilidad total de 0,88 segln alpha de Cronbach.

c. Rendimiento académico medido a través de pruebas de desarrollo y alternativas las
mismas para ambos grupos, donde se consideran cuatro pruebas por semestre

calendarizadas al principio del semestre.

Muestra

La muestra est4 conformada por 23 alumnos del GC cuarto afio medio A y 22 alumnos
del GE del cuarto afio medio B del Colegio Einstein ubicado en la comuna de Coronel. El
criterio utilizado para asignar los grupos fue el promedio del rendimiento académico del grupo

curso, El curso con mejor promedio se designé como GC y el de menor Promedio como GE.
Anélisis de los datos

El anélisis de datos se realiza por medio de estadistica no paramétrica, acorde con los
supuestos del disefio planteado, se utiliza la Prueba de Mc-Nemar para establecer la existencia
de cambio en dos mediciones antes y después del tratamiento, los sujetos son comparados
consigo mismos (Lopez y Costa,1996). También se utiliz6 la U de Man-Whitney para
establecer la diferencia entre dos grupos enfrentados a un mismo instrumento de medida
(Cohen y Manion, 1990). Se utiliza la estadistica descriptiva para representar por medio de

gréficos los resultados.
Metodologia de Aula

Para comenzar a trabajar con ABP, lo primero que se realiz6 fue: definir grupos de
trabajo, estos fueron organizados de acuerdo al rendimiento académico que tenian del grupo
curso en el semestre anterior. Una vez definidos los grupos, se comienza a realizar actividades
de iniciacion al trabajo colaborativo. En clases se presenta a los grupos un problema para
resolver segn la metodologia ABP, buscando la informacion necesaria en libros de texto,
apuntes y direcciones electrdnicas con links entregados por el profesor y otras propuestas por
ellos. De esta manera, se promueve el auto aprendizaje y se favorece la construccion del

conocimiento, asumiendo los alumnos un rol protagénico en su aprendizaje.
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El Programa de Actividades para trabajar con la presente propuesta para abordar los
contenidos a través de problemas ABP, considera elementos del método de Pdlya en la
resolucion de problemas que conocido por toda la comunidad cientifica “el método de los
cuatro pasos”, y también elementos del método de los 7 pasos propuesto por la escuela de
Maastricht para resolver los ABP (Schultz y Christensen, 2004), métodos reflejado en la

siguientes propuesta a utilizar para resolver los problemas:
1. Presenta el problema a resolver por los alumnos.
2. Lectura comprensiva del enunciado del problema.

3. Cuestionario para establecer ideas previas, contenido a investigar, metas y

puesta en comdn.
4. Disefar y ejecutar un plan de accion.
5. Actividades aprendizaje.
6. Resolucion del problema y puesta en comun.

7. Comunicacion de informacion.

Estos pasos quedan reflejados en la Figura 3. Generalmente, los pasos 1-5 se llevan a
cabo en una primera sesion de trabajo del grupo con el docente. El paso 6 y 7 se puede realizar
en una segunda reunion del grupo con el Profesor. En total, un problema de este tipo dura
tipicamente una semana, segun grado de dificultad.

| Problema I
J
Descripcién de fenomenos
Dirige la actividades de
aprendizaje

Discusion Posterior L. Trabajo Discusion Previa
(Paso 7) Colaborativo[~| (pasos 1-5)

I |

— 1
Comprension de Qué sabemos
proceso Qué se necesita
implicado en saber
problema
Estudio Independiente
(paso 6)

|

Recursos de aprendizaje
Integracién de conocimiento (disciplinas)

Figura3: Muestra la secuencia de pasos a seguir para resolver un ABP.

Es importante resaltar que el grupo no se encuentra sélo mientras discute un problema

de forma activa; por el contrario, es discretamente guiado y apoyado por el profesor.
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Luego de secuenciar los contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) y
de explorar las ideas previas de los alumnos, se les presenta un problema. Ellos trataran de dar
solucién aplicando el programa de actividades propuesto, trabajando en grupos colaborativos;
mediante la busqueda de informacion en libros de textos, internet o revistas. La secuencia de
problemas trabajados en el aula durante esta intervencion es:

Problema N° 1: Un solo ganador tuvo el millonario sorteo del Loto.

Problema N°2: Reducir nacimientos multiples.

Problema N°3: Numeros de Teléfonos mdviles.

Problema N°4: Envejecimiento en Chile y el mundo.

Problema N°5: Jovenes que practican deportes disminuyen probabilidad de depresion.

Problema N°6: Los fumadores y el deporte mayor probabilidad de desarrollar EPOC.

Problema N°7: El consumo de cocainay probabilidad de desarrollar el alcoholismo.

A continuacion se ilustra esta forma de trabajar en el aula con problemas (ABP) en
equipos colaborativos para abordar los contenidos del programa curso. A modo de ejemplo se
presenta la resolucion de los problemas N° 2 y N° 5, con sus correspondientes actividades de
aprendizaje.

Problema N°2: Procurar reducir nacimientos multiples.

En el mundo complejo, caro y emocionalmente cargado de los tratamientos de
fertilidad, los médicos estan llamados a revertir el creciente nimero de nacimientos maltiples.
Los especialistas estan respondiendo a una consecuencia involuntaria del éxito de fecundacion
asistida que frecuentemente es demasiado exitosa. Desde 1980, cuando la técnica comenzo a
aplicarse en Estados Unidos el numero de mellizos aument6 en un 70%, al 3,2% en todos los

nacimientos. (http://www.lanacion.com.ar/990504-fertilidad-procuran-reducir-los-

nacimientos-multiples)

)] Cuestionario

¢Cuando una mujer esta embarazada, sabe el sexo del bebe? Explica.
Podemos saber con exactitud: ¢cuantos hijos tendrd un matrimonio que se
somete a fertilizacion asistida?

¢Qué datos debe registrar?
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¢Qué herramientas matematicas tiene usted para buscar una solucion a la
problematica presentada en la noticia?
¢Desde cuando se comenzé a utilizar la fertilizacion asistida?

¢En qué porcentaje han aumentado los nacimientos multiples?

i) Metas de aprendizaje.
Una vez respondido el cuestionario identifique del texto y de sus respuestas los

contenidos conocidos y por aprender.

iii) Puesta en comun (dirigida por el profesor)
Establecer conocimientos previos, nuevos conocimientos por aprender y metas
de aprendizaje comun para todos los grupos.

a. Disefiar y ejecutar un plan de accién.
El grupo de trabajo establece su estructura asignando roles a cada integrante
para que se produzca la interaccién e intercambio de ideas, en funcién de una
meta de aprendizaje comun, aqui cada miembro del equipo es responsable no

solo de su aprendizaje sino también de ayudar a sus comparieros a aprender.

b. Actividades de Aprendizaje
a) Actividades de aprendizaje de exploracion:

En la tabla 1, se presenta el nimero de hijos por familia (x) en un grupo
de 20 familias (N° de F) seleccionadas al azar. Si de este grupo se elige al azar
una familia ¢Cuél es la probabilidad de que tenga uno o dos hijos?

N° de Familia 9 [6]3 |2
X Hijos 0 (12 |3

Tabla 1, hijos por familia

1. Determinar de la tabla la razon entre las variables familia e hijos y exprésala en

porcentaje
2. Encontrar la probabilidad de que 2 familias tengan 3 hijos. Que probabilidad es mayor?

3. Encontrar la probabilidad que 6 familias tengan 1 hijo.
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Actividades de aprendizaje de introduccion de variables. Con tu grupo busca informacion

en el libro de texto de la clase acerca del uso de diagrama de arbol y de la probabilidad de un

evento.

1. Representa en un diagrama de arbol la siguiente situacion; “si lanzamos tres monedas,

cual es la probabilidad de obtener tres caras”.

Actividades de aprendizaje de Sintesis.

A.Realice un listado con los contenidos necesarios para resolver la actividad de
aprendizaje y el problema original.
B. Con el listado de conceptos anteriores realice un mapa conceptual que muestre la

relacion entre los contenidos.

Actividad de Aprendizaje de Transferencia.

118

a) Si una familia tiene cuatro hijos. Las posibles situaciones son las siguientes:
i) Los cuatro son del mismo sexo.

i) Tres son de un sexo Yy uno de otro.

iii) Dos son de un sexo y dos de otro.

b) Realiza un diagrama de arbol para todos los casos posibles y calcula la probabilidad de

cada situacion.
c) ¢Cual es la situacion mas probable en una familia de cuatro hijos?

d) Considera el primer enunciado y responde a las siguientes preguntas: ¢Cual es la

situacion mas probable en la familia de cuatro hijos? y ¢la menos probable?

e) ¢Qué probabilidad existe de que dos personas de ojos oscuros tengan hijos de o0jos

claros?

f) Realiza un esquema que analice las posibilidades que tienen dos personas de 0jos

oscuros de tener hijos con o0jos claros.
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Problema N°5: Jovenes que practican deportes disminuyen probabilidades de depresion

Cada vez es menor el tiempo que se dedica a la actividad fisica, ya sea por razones de
trabajo o simplemente por cansancio, situacion que también se da entre los mas jovenes. Un
reciente estudio realizado entre mas de siete mil jovenes de entre 15 y 16 afios en Chile,
mostré que existe una relacion entre el sedentarismo y los problemas de animo y conducta. En
la encuesta aplicada a los jovenes, cada uno de ellos debia reportar sus niveles de actividad
fisica y responder a una serie de preguntas sobre su estado de animo y su salud emocional. Los
resultados mostraron que los varones que realizaban menos de una hora de ejercicio vigoroso a
la semana presentaban mas sintomas de depresién y ansiedad que quienes eran mas
deportistas. En el caso de las mujeres se repitié el fendmeno, pero ademas reportaban mayores
tasas de problemas de salud, como dolores musculares y resfrios y mas problemas de
conducta. En ambos casos, eso si, se vieron mas dificultades para poner atencion y mantener
relaciones sociales que las que presentaban sus pares deportistas.

En el plano fisico, hacer ejercicio no solo entrega beneficios para mantener o reducir
peso, pues también permite que los jovenes se desarrollen de otra manera. Por ejemplo,
mejoran las funciones cardiovasculares, llega més oxigeno a todos los tejidos y se estimula la
hormona del crecimiento. El &nimo de un adolescente que practica actividad fisica mejora a
través del ejercicio, pues estimula la produccion de endorfinas y serotonina, neurotransmisores
relacionados con la alegria y sensacion de bienestar. Esto explica en parte el que los méas
activos tengan menos sintomas de depresion o se muestren menos ansiosos que los pasivos.
Ademas de elevar su autoestima, y el sentido de pertenencia que les genera es de gran
relevancia. Por ultimo, el practicar un deporte también es benéfico en el plano social y en el

desarrollo emocional.

En un estudio realizado en cierta universidad, se ha determinado que un 20% de sus
estudiantes no realiza deportes antes de acudir a sus clases y que un 65% de los estudiantes
que realizan deportes, también hacen uso del comedor universitario. Entonces ¢Cuél es la
probabilidad de que un estudiante seleccionado al azar, realice un deporte y use el comedor

universitario?

i) Cuestionario.

¢Qué medidas se debe tomar para disminuir el sedentarismo en los jovenes?
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¢ Cuéles son los beneficios de practicar deporte?

¢Qué datos deben registrarse?

¢Quiénes presentan mas problemas de salud?

i) Metas de aprendizaje.

Una vez respondido el cuestionario identifique del texto y de sus respuestas los
contenidos conocidos y por aprender.

iii) Puesta en comun (dirigida por el profesor).

Establecer conocimientos previos, nuevos conocimientos por aprender y metas de

aprendizaje comun para todos los grupos.

C. Disefiar y ejecutar un plan de accién.
El grupo de trabajo establece su estructura asignando roles a cada integrante para que
se produzca la interaccion e intercambio de ideas, en funcion de una meta de aprendizaje
comun, aqui cada miembro del equipo es responsable no solo de su aprendizaje sino también

de ayudar a sus compafieros a aprender.

d. Actividades de Aprendizaje.
Actividades de aprendizaje de exploracion:
La siguiente tabla 2, muestra el ndmero de alumnos de un colegio que practican algun

deporte en él 'y su medio de transporte para llegar a él.

Artes Marciales | Natacién | Autobus
Mujeres 50 82 86
Hombres 73 99 103

Tabla 2, muestra el nimero de alumnos por sexo.

¢Cuél es la probabilidad de que al escoger al azar a un alumno del colegio practique

artes marciales y sea mujer?
Actividad de aprendizaje de Introduccién de variable.

Con tu grupo busca informacién en el libro de texto de la clase acerca del concepto de

Esperanza, probabilidad condicional, independencia de eventos.
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Actividad de aprendizaje de Sintesis

Sean A = jovenes que practican voleibol y B = jovenes que practican futbol, dos
sucesos de un mismo espacio muestral tales que P(A) = 0,7; P(B) =06 y P(A ~ B) =0,3
Justifica si A’y B son independientes.

Calcula P(A/B) y P(B/A), donde A° y B® son los complementarios de Ay B ,

respectivamente.

Actividad de aprendizaje de Transferencia

Se ha realizado una encuesta entre los estudiantes de un colegio para conocer las
actividades que realizan en el tiempo libre. EI 80% de los entrevistados ve la television o lee;
el 35% realiza ambas cosas y el 60%, no lee. Para un estudiante elegido al azar, calcula la
probabilidad de que:

i. Vea la television y no lea.

ii. Lea y no vea la television.

iii. Realice solamente una de las dos cosas.

iv. No realice ninguna de las dos cosas.

Resultados
Los datos obtenidos de la aplicacion de la propuesta metodoldgica de aprendizaje
basado en problema, en la cual se platean 5 ABP fueron analizados siguiendo los objetivos e
hipotesis planteadas.

a) Estrategias de aprendizaje y motivacion: En relacién a la propuesta
metodoldgica de aula y las estrategias de aprendizaje y motivacién registrados a través del
Cuestionario CEAM antes y después de la propuesta metodoldgica en los GE y GC. Los
datos obtenidos en las mediciones se representan en los graficos 1 y 2 con su

correspondiente tabla para cada grupo (GE y GC).
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Gréfico 1, Promedio del GE v/s categoria del CEAM Grafico 2, Promedio del GC v/s categoria del CEAM
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Al comparar los resultados obtenidos en la primera aplicacion del CEAM, que se
representan en los graficos 1 y 2, se puede deducir que no se observan diferencias
significativas entre los grupos, lo que se corrobora por la prueba estadistica U de Mann

Whitney (z = 1,77 p= 0,08 (92%). Al comparar los resultados de la segunda aplicacion se

aprecia que los alumnos sometidos a la propuesta metodologica bajo ABP (GE) logran

cambios estadisticamente significativos (z = 5,63 p = 0,000000 (99,99%) en las estrategias

de aprendizajes y motivacion, condicion necesaria para lograr el aprendizaje significativo.

Después de realizar la intervencion pedagdgica en cada grupo, se observan diferencias
que son estadisticamente significativas entre la primera y la segunda medicion en las
siguientes categorias del cuestionario CEAM en el GE lo que se corrobora por medio de la

prueba estadistica no paramétrica de Mc-Nemar; en los siguientes factores: Ambiente
(concentracion x* =6,05; p =0,0139(98,3%) motivacion (X* = 7,58;p = 0,0059 (99,4%%)
planificacion del aprendizaje (X?=9,39 p = 0,002(99,8%),supervision
(X* =5,88;p = 0,015 (98,5%),0rganizacion de la informacion
(X? =7,56;p = 0,0066 (99,44%4), ansiedad (X * = 3,50; p = 0,036 (96,04%) elaboracion
de la informacién (X* = 3,56 ;p = 0,041(95,9%). Por otra parte, no se encuentran cambios
significativos en el factor: seleccion de la informacion (X* = 3,06; p = 0,08(92%). De aqui

se afirma que los estudiantes que trabajan con metodologias activas muestran cambios
estadisticamente significativos en casi todos los factores que componen el cuestionario
CEAM, en cambio en el GC no se registran cambios estadisticamente significativos en ningin

factor.
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b) Razonamiento cientifico y matematico: El Test Lawson se utilizé para medir
el razonamiento cientifico y matematico que presentan los estudiantes sometidos a la
investigacion y los resultados obtenidos de su aplicacion antes y después de la intervencion se
muestran en los graficos 3 y 4, para el GE y GC, respectivamente. Aqui se logra clasificar a
los alumnos en su nivel de abstraccion segln sus respuestas que pueden ser: operaciones

concretas, transicién y operaciones formales.

Grafico 3: % de estudiantes v/s Categoria test de Lawson en dos
mediciones
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Del gréfico 3, se observa, que en la primera aplicacion del Test Lawson (pre-test) la
mayor cantidad de alumnos de los grupos (GE y GC), se encuentran en el nivel de operaciones
concretas de razonamiento, al comparar los puntajes obtenidos a través de la U de Mann

Whitney se obtiene un estadistico z=1,45 que entrega un nivel de significado de p = 0,146 no

existiendo diferencias estadisticamente significativas entre los grupos, aun cuando al inicio en
el % de estudiantes en Operaciones Concreta en el GC y GE es mayor en el primero. Esto se
debe a que la prueba de Mann Whitney no compara los tipos de razonamiento sino los
puntajes obtenidos para alcanzar la categoria.

Del gréafico 3, podemos observar que la mayor parte de los alumnos pertenecientes al
grupo experimental se encuentran en el nivel de operaciones concretas, sin embargo al
finalizar la mayor cantidad de alumnos del GE se encuentran en el nivel de transicion. En la
primera aplicacion se observa que el 59% de los alumnos se ubican en el nivel de operaciones
concretas y un 41% de los alumnos se encuentran en el nivel de transicion. En la segunda
aplicacion podemos observar que el 27% de los alumnos se encuentran en el nivel operaciones

concretas y un 73% de los alumnos se encuentran en el nivel de transicion.
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Del gréfico 3, se observa que al aplicar el test por primera vez para el GC y GE la
mayor cantidad de alumnos se encuentran en el nivel operaciones concretas, al aplicar por
segunda vez el test se puede observar: a) en el GC que disminuyd la cantidad de alumnos en el
nivel operaciones concretas, sin embargo no se presenta un cambio significativo prueba Mc-

Nemar en el GC con un estadistico X% = 3,27;p = 0,07(93%); y b) en el GE se disminuyo
la cantidad de alumnos en el nivel operaciones concretas y presenta cambios significativos

segun la prueba Mc-Nemar y* = 4; p = 0,05(95%) .

Al comparar los resultados obtenidos por ambos grupos en la segunda medicion se
obtiene una diferencia estadisticamente significativa a favor del GE segun la prueba U de
Mann Whitney z = 2,146; p = 0,03,

c) Rendimiento académico: En relacion al rendimiento academico, después de
utilizar los instrumentos de medida y tabulada la informacion, se procesa y se obtiene el Box
Plot de la figura que muestra el rendimiento académico del GE y GC antes y después de la

intervencion.

L . =
6 GE e 6C ., GE =
PRE-TEST POST-TEST

Del Box Plot se puede aseverar que antes de comenzar la intervencién metodol6gica no
existe una gran diferencia entre el rendimiento del GC y GE, después de realizar la
intervencion metodoldgica en cada grupo se observa que el rendimiento GE es mejor que el
rendimiento del GC. Estos resultados se corroboran estadisticamente al analizar los datos con
prueba estadistica no paramétrica U de Mann-Whitney donde en la primera aplicacion, no se
presenta un cambio estadisticamente significativo con un nivel de significado

z=1,256;p=0,209((79%). En la segunda medicion se encuentran diferencias

124 PARADIGMA, VOL. XXXV, N° 1; Junio de 2014 / 103 - 128



Aprendizaje basado en problemas para ensefiar y aprender estadistica y probabilidad

estadisticamente significativas y a favor del grupo experimental segun la U de Mann-Whitney

donde se obtiene un estadistico z = —2,4963 y un nivel de significado; p = 0,0123(98,8%).

Conclusiones

A la luz de los objetivos y resultados obtenidos con respecto a las variables en estudio
y la propuesta de aula se pueden plantear las siguientes aseveraciones de valor y de
conocimiento:

Con respecto a las actividades de aprendizaje a través del ABP para abordar los
contenidos de Estadistica y Probabilidades, se infiere que no tiene sentido ensefiar sin tener en
cuenta el conocimiento previo de los alumnos en alguna medida y que son las situaciones las
que dan sentido a los nuevos conocimientos. También hay que destacar que favorecen la
interaccion, la negociacion de significados entre alumnos y profesor o entre ellos mismos, es
fundamental para promover en los estudiantes la indagacion en contextos reales, lo que
permite crear mas espacios para que los alumnos expliciten los significados aprendidos, y
evidencien su aprendizaje a través de la transferencia de contenidos a situaciones nuevas.

El proceso de ensefiar y aprender debe ser planeado de modo de facilitar el aprendizaje
significativo y propiciar experiencias afectivas positivas a los estudiantes, lo que se logra por
medio del ABP y las actividades de aprendizaje en grupo, donde se promueve el trabajo
colaborativo, sin dejar de fomentar la autonomia, a medida que transcurrieron las clases los
estudiantes se fueron adaptando a la nueva forma de trabajo y asumiendo funciones dentro del
grupo.

Con respecto a la influencia de la propuesta de aula en las estrategias de aprendizaje y
motivacion, se puede aseverar en la primera aplicacion del cuestionario CEAM, que al
comparar ambos grupos GE y GC, no se observan diferencias significativas entre éstos, lo que
se corrobora por la prueba estadistica U de Mann-Wihtney que presenta un estadistico

(z=1,77 Ap = 0,08 (92%) A contrastar los resultados de la segunda aplicacion se aprecia

que el GE muestra cambios estadisticamente significativos los que se avalan por la prueba U
de Man-Wihtney que presenta los siguientes estadisticos (z =-5,63; p = 0,00000(99,99..%) en
las estrategias de aprendizaje, motivacion, condicion necesaria para lograr el aprendizaje
significativo, al analizar los factores de este cuestionario CEAM (Ambiente, ansiedad,
elaboracion, concentracion, motivacion, planificacion, supervision y organizacion de la

informacidén), en dos mediciones se establecen cambios estadisticamente significativos en

PARADIGMA, VOL. XXXV, N° 1; Junio de 2014 / 103- 128 125



Carmen C. Espinoza Melo & lvan R. Sanchez Soto

todos ellos menos en seleccion de la informacion en el GE; en el GC no se manifiestan
cambios estadisticamente significativos.

En relacion a la influencia de propuesta de aula en el razonamiento cientifico y
matematico, segun los resultados obtenidos a través test de Lawson en dos mediciones, se
puede afirmar que el GE muestra cambios estadisticamente significativos en el nivel de
razonamiento, desde las operaciones concretas a las de transicion y formal, mientras que en el
GC un gran namero de alumnos se mantienen en el nivel operaciones concretas en la segunda
medicion. De aqui se puede ratificar que una gran cantidad de estudiantes del GE se ubica en
nivel de razonamiento de transicion y muy pocos alcanzan el razonamiento formal. Al
comparar los resultados obtenidos por ambos grupos en la segunda medicion, se obtiene una
diferencia estadisticamente significativa a favor del grupo experimental segun la prueba U de

Mann-Whitney (z =—-2,15;p = 0,03(97%)). A partir de estos resultados se infiere que la

ensefianza de la probabilidad en la Educacion Media, debe promover las tareas de resolucion
como de planteamiento de problemas de probabilidad donde se pongan en juego el contenido y

el desarrollo de procesos de razonamiento que generen intuiciones correctas.

Con respecto a la Influencia de la propuesta de aula en el rendimiento académico.
Se puede aseverar que antes de comenzar la intervencion metodol6gica no existia una gran
diferencia entre el rendimiento académico del GE y GC, esto se reafirma estadisticamente a
través de la prueba U de Mann-Whitney donde en la primera aplicacion no se presenta un

cambio estadisticamente significativo (z = —1,26; p = 0,2(80%)). Después de realizar la

intervencion metodoldgica en cada grupo se observa que el rendimiento del GE aumenta
mientras que el rendimiento del GC lo hace en menor grado, lo que se apoya estadisticamente
por medio de la prueba U de Mann-Whitney donde se obtiene un estadistico que presenta un
nivel de significacion (z = —2,49; p = 0,0012(98,8%)).
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Resumen

El propdsito de este estudio consistio en evaluar una experiencia de tutoria virtual de
tesis doctoral con el fin de determinar la viabilidad y eficiencia de esta modalidad de asesoria
académica en la educacion superior. El contexto en el que se desarrollé el estudio fue el
Programa Interinstitucional de Doctorado en Educacion, patrocinado por las Universidades:
Centroccidental Lisandro Alvarado, Pedagdgica Experimental Libertador y Politécnica
Antonio José de Sucre, ubicadas en la ciudad de Barquisimeto (Venezuela). La investigacion
se desarroll6 durante el lapso mayo 2010-abril 2013, de acuerdo con los lineamientos del
paradigma naturalista-interpretativo. Los informantes fueron cinco estudiantes de doctorado,
de sexo femenino y de ocupacién docentes universitarias. La informacion se obtuvo mediante
un cuestionario de preguntas abiertas autoadministrado en linea y fue analizada de acuerdo con
los procedimientos del analisis de contenido. El entorno de aprendizaje consistié en un aula
virtual disefiada por este autor con base en una adaptacion de la metodologia PACIE con el
soporte tecnoldgico de la plataforma Moodle. La informacion aportada por las tesistas al ser
segmentada, codificada, categorizada y relacionada permitio develar la estructura subyacente
en los datos conformada por las cuatro categorias siguientes: tesista, tutor, tecnologia y
aprendizaje. El resultado més relevante de esta experiencia es que todas las tesis culminaron
exitosamente dejando como saldo de aprendizaje en las tesistas: el desarrollo de competencias
para la elaboracion de una tesis de grado, para la investigacion educativa y para el uso de las
TIC y el internet en este contexto.

Palabras clave: tutoria virtual de tesis, tutor virtual, tesis de grado, educacion a distancia.

Evaluation of a Virtual Tutoring Experience of a Thesis in the Context of a Doctoral
Program in Education

Abstract
The purpose of this research study was to evaluate a virtual tutorial experience of a doctoral
dissertation to determine the viability and efficiency of this academic advising modality in
higher education. The study was developed in the context of the Interisntitutional Doctor in
Education Program supported by Universidad Centroccidental Lisando Alvarado, Universidad
Pedagogica Experimental Libertador and the Universidad Experimental Politécnica Antonio
José de Sucre place on Barquisimeto city, Venezuela. This research was developed from May
2010 through April 2013 following the theoretical orientation of naturalist-interpretative
paradigm. Subjects were five doctor in education students, females and teacher in higher
education. Information came through a self-administered on line open questions questionnaire
and analyzed under the content analysis procedures. A virtual classroom designed by this
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author based on PACIE methodology was utilized under the Moodle Learning Management
System. The information coming from students when it was segmented, codified, categorized
and related to each other allow identify the underlying structure of the data compose of the
following four categories: student, tutor, technology and learning. The most relevant result of
this experience was that all dissertations were successfully finished leaving as a learning
balance on the students the development of competences to do a dissertation, on educational
research and on how to use ICT and internet in this context.

Key words: tutoring of virtual theses, virtual tutor, virtual dissertation, distance education.

Introduccion

El surgimiento de las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon (TIC) y su
aplicacion al proceso educativo ha generado un paradigma tecnopedagdgico que plantea
cambios importantes en los fines de aquél y en el rol que desempefian sus actores principales:
estudiantes y docentes. El Estado tiene la responsabilidad de ofrecer a la poblacién una
educacioén de calidad y con pertinencia social, cultural y econdémica, en concordancia con las
exigencias de la sociedad de la informacion y el conocimiento. Ello pasa necesariamente por la
promocion de cambios cualitativamente importantes en el sistema educativo fundamentado en
este paradigma el cual se caracteriza por estar enfocado al aprendizaje méas que a la ensefianza;
en consecuencia, el estudiante es el principal responsable de su propio aprendizaje y logra sus
objetivos instruccionales mediante una cuadruple interaccion que incluye a sus pares, al
docente, el contenido y a la tecnologia. El docente, por su parte, ejerce el rol de tutor, quien se
encarga de disefiar el mejor entorno de aprendizaje posible, gestionar el proceso de instruccién
y ofrecer orientacion y ayuda oportuna al estudiante a través de todo el trayecto formativo.

Este modelo pedagdgico mediado por las TIC y los recursos de internet ha asumido
diferentes modalidades como son, por ejemplo, la educacion virtual (e-learning), el
aprendizaje semi-presencial (b-learning), el aprendizaje basado en los dispositivos mdviles
(m-learning) y una modalidad integrada que incluye una combinacién de todos los anteriores,
conocida como u-learning. En el caso de la modalidad virtual, la misma ha sido utilizada
particularmente en el nivel de la educacién superior para el desarrollo de los diferentes cursos
que conforman el perfil de una carrera y también, aungue en menor proporcion, para atender
la tutoria de trabajos y tesis de grado en los niveles de pregrado y postgrado.

El tutor de una tesis de grado en un entorno virtual cumple un doble papel formativo:

como asesor de los aspectos técnico-cientificos asociados con el desarrollo de la tesis y como
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disefiador y gestor del entorno de aprendizaje. En el primer caso, sus funciones basicas son:
evaluar inicialmente al tesista con todos los medios a su alcance, orientar al estudiante acerca
de los posibles temas o problemas a ser estudiados o resueltos, elaborar con el estudiante un
plan de trabajo, definir y acordar las responsabilidades de las partes, recomendar al estudiante
informacién actualizada sobre el tema objeto de la tesis, ofrecer orientaciones técnicas y
metodologicas sobre el proceso de investigacion, ofrecer mediacion cognitiva y metacognitiva
al tesista, asesorar sobre los aspectos formales del trabajo de grado, evaluar los reportes de
avance del tesista y darle la retroalimentacion correspondiente, propiciar un clima psicoactivo
apropiado que estimule el pensamiento reflexivo, critico y creativo, y evaluar el trabajo final
del tesista asi como su presentacion y defensa puablica.

En el segundo caso, sus funciones incluyen: disefiar didacticamente el entorno virtual
de aprendizaje (EVA), gestionar el proceso de la tesis a través del EVA, manejar el sistema de
gestion de aprendizaje (Learning Management System, LMS por sus siglas en inglés) que
sirve de apoyo tecnologico al EVA, manejar herramientas tecnolédgicas (ofimaticas, de
comunicacion e interaccion, de disefio de contenido, de comunicacion e interaccion, de la web
2.0, redes sociales), fomentar la interaccion social entre los estudiantes y gerenciar el proceso
instruccional (planificacion, organizacion, liderazgo, toma de decisiones y evaluacion de la
calidad).

El presente estudio se basd en una experiencia de tutoria de tesis doctoral realizada
desde la virtualidad durante el periodo mayo 2010 a abril 2013. Durante el lapso de la asesoria
los estudiantes estuvieron residenciados en la ciudad de Barquisimeto (Venezuela), mientras
que el tutor vivia en la ciudad de Houston (USA). La interaccién tutor-tutorados fue realizada
principalmente desde un EVA disefiado por el autor de este estudio en la plataforma Moodle
alojada en los servidores de la Universidad Pedag6gica Experimental Libertador. EI contexto
utilizado fue el Programa Interinstitucional de Doctorado en Educacion (PIDE) patrocinado
por las Universidades: Centroccidental Lisandro Alvarado (UCLA), Pedagdgica Experimental
Libertador (UPEL) y Experimental Politécnica Antonio José de Sucre (UNEXPO), en la
ciudad de Barquisimeto, (Venezuela). Participaron cinco estudiantes quienes previamente
habian cumplido con la carga académica del programa de doctorado y debian desarrollar la

tesis como un requisito parcial de grado.
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El empleo de la modalidad virtual para realizar la tutoria de tesis permitié resolver el
problema de la distancia que mediaba entre los tutorados y el tutor. No obstante, por tratarse
de una experiencia académica completamente innovadora e inédita en nuestra universidad, en
cuanto a la utilizacion de las TIC y de los recursos de internet en este contexto educativo, el
autor decidio evaluarla, tomando en cuenta la opinion de los usuarios. La evaluacion desde
esta perspectiva se entiende como el proceso de recolectar informacion relevante acerca de un
programa educativo a objeto de determinar el logro de sus objetivos, juzgar su valor o mérito
para la audiencia atendida y fundamentar la toma de decisiones sobre su adopcion,
mejoramiento o eliminacién. En este sentido, se formularon las siguientes preguntas generales:
¢Qué piensa usted sobre el proceso de tutoria virtual vivido durante el desarrollo de su tesis
doctoral? ;Qué es lo que usted mas valora de esta experiencia de tutoria? ;Como se sintid
usted durante la elaboracion de la tesis? y ¢Qué aprendizajes derivo usted de esta experiencia?

Con el prop6sito de documentar este estudio se decidi6 realizar una revision de la
literatura sobre el tema, para lo cual se utilizé una doble estrategia: (a) busqueda abierta de
informacidén en internet mediante buscadores tales como: Google Scholar, Yahoo, Altavista,
Hispavista, Lycos, OSU.com, Terra Netwoks S. A., y Nescape, entre otros; y (b) consulta de
revistas, bases datos y repositorios especializados (Tesis doctorales en red, TESEO, DART-
Europe: Portal de E-Tesis, Cybertesis, REDIAL, Dialnet, IRESIE, Latindex, Biblioteca Virtual
Miguel de Cervantes, Tesis doctorales del Reino Unido, Tesis doctorales de Francia,
OpenThesis, Open Access Theses and Dissertations. Para nuestra sorpresa, los resultados de
esta indagacion, en términos de las investigaciones desarrolladas sobre el tema, fueron
bastante limitados. A continuacion se presentan las entradas reportadas.

Arteaga, Ahedo, Gutiérrez y Solera (2013) reportaron la experiencia de la Universidad
Internacional de la Rioja en Espafia (UNIR) creada en el afio 2008 bajo la modalidad virtual,
donde los estudiantes realizan todas sus actividades académicas a distancia, excepto la
presentacion y defensa de la tesis que se hace de manera presencial. La UNIR permite la
posibilidad de que estudiantes de cualquier parte del mundo opten a un sistema de ensefianza
universitario reglado, gracias al uso de la tecnologia. El campus virtual, se estructura mediante
una plataforma que facilita a los alumnos asistir a las clases de sus profesores, tanto en tiempo
real como diferido. Las sesiones de clase se complementan con conferencias, seminarios, y

otros eventos imprescindibles para alcanzar las competencias formativas previstas en el Grado
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correspondiente. El uso de esta tecnologia crea un entorno de comunicacion que fomenta,
entre otros aspectos, la interaccion, la participacion y el reconocimiento de las caracteristicas
de cada estudiante, claves esenciales del proyecto pedagdgico que se fundamenta en una
educacién personalizada. Esta experiencia no ha sido evaluada y no presenta resultados sobre
el nivel de éxito alcanzado en el desarrollo del trabajo de grado bajo esta modalidad.

Omarna y Cadenas (s/f) realizaron un estudio de factibilidad para desarrollar un portal
web con el proposito de apoyar al proceso de asesoria y tutoria de tesis o trabajos de grado en
los postgrados de ingenieria. La propuesta incluye diversos mddulos y contempla aulas
virtuales para cada tutor en la plataforma Moodle, ademas de poner a disposicion de los
tesistas y tutores una gama de herramientas digitales e informacion relacionada con el proceso
de tutoria, metodologia de la investigacion y formacién; destacando que la relacion entre el
tesista y su tutor se concibid bajo la modalidad blended learning. Se realizé una investigacion
descriptiva, la muestra estuvo integrada por 102 estudiantes de postgrado de ingenieria de
varias universidad de la region central de Venezuela. Los datos fueron recolectados mediantes
cuestionarios. Entre los resultados de la propuesta figura la necesidad de consolidar una
plataforma virtual que ofrezca flexibilidad de acceso, derrumbe de barreras espacio-
temporales, tener acceso a materiales actualizados y comunicarse con el tutor en cualquier
area. A través del estudio de factibilidad se pudo conocer que existe la necesidad o demanda
de este tipo de servicio por parte de los tesistas. En esta propuesta se destacan los aspectos
tecnoldgicos y organizativos de la misma.

Zuiiiga-Lopez (2011) formulé un proyecto para establecer la tutoria virtual en el
programa de doctorado en ciencias de la administracion de la UNAM (México), con el
propdsito de ofrecer un servicio de tutoria de tesis mas adecuado a las necesidades reales de
los participantes, quienes son personas adultas que comparten su tiempo entre las exigencias
del programa académico, el trabajo y las responsabilidades familiares. Esta situacion, en el
contexto de la tutoria presencial, limita las posibilidades de encuentros entre los estudiantes y
su tutor lo cual tiene una marcada influencia en el fendmeno de retraso en la culminacion de
la tesis y del programa de doctorado. Ademas de esta situacion, otra de las razones para la
propuesta fue el hecho de la poca disponibilidad de personal academicos con experiencia que
permitan sustentar la operacion de los programas de postgrado. La creciente demanda de

programas en este nivel educativo ha motivado a algunas universidades publicas y privadas a
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ofrecer este tipo de programas con el apoyo de catedraticos invitados nacionales o extranjeros,
regularmente con un alto nivel académico, pero con un tiempo de dedicacion limitado para
atender la tutoria de tesis. Por lo que resulta imprescindible contar con tutorias en linea para
que el éxito de la tesis no dependa necesariamente de la presencia fisica de los actores. Esta
propuesta se instrumentaria mediante el uso de una plataforma tecnoldgica, la cual seria
objeto del disefio de un entorno apropiado para cumplir con sus objetivos. En este proyecto se
enfatiza, por un lado la necesidad de los participantes y, por el otro, la falta de suficiente
tutores para atender a los estudiantes de manera presencial.

En resumen se puede sefialar que la tutoria virtual de tesis de grado, es un area de
investigacion emergente en educacion superior, que recien se inicia y en la literatura apenas
se encuentran algunas experiencias no evaluadas o propuestas en las que se justifica esta
modalidad de tutoria debido a la demanda existente y a la falta de tutores para atender a los
estudiantes de manera presencial. En este sentido, las propuestas plantean la necesidad de
instrumentar un modelo tecnopedagdgico y organizativo (desarrollo de un campus virtual)

para ofrecer este tipo de servicio académico con un alto nivel de calidad.

Entorno Virtual de Aprendizaje

Un entorno virtual de aprendizaje (EVA), llamado también aula virtual, puede ser
definido como un espacio formativo creado a partir del soporte de una plataforma tecnoldgica
y de un disefio instruccional apropiado donde es posible compartir informacion y experiencias,
y construir conocimientos de manera sincronica y asincrénica entre los estudiantes y el
profesor, los estudiantes entre si y entre éstos y especialistas en contenidos. En nuestro caso, el
disefio del EVA se basé en una adaptacion de la metodologia PACIE (Presencia, Alcance,
Capacitacion, Interaccion y E-learning) propuesta por Camacho (2010).

En consecuencia, la interfaz del aula estuvo integrada por los siguientes elementos: (a)
un Bloque de orientacion el cual tenia por objeto brindar informacion al estudiante sobre la
estructura y funcionamiento del entorno de aprendizaje, incluia las secciones siguientes:
familiarizacion con el EVA, procedimientos para las asesorias, quien es el tutor, criterios para
la evaluacion de la tesis y cartelera informativa; (b) un Blogue de interaccion, en el que se
realizaba la actividad academica tutorial propiamente dicha, contemplaba las secciones
siguientes: Como avanza mi tesis (foro para la discusidn de los avances presentados sobre el

desarrollo de la tesis), Accion tutorial (foro de dudas), Compartiendo conocimientos (chat de
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interaccion entre los estudiantes) y la Cafeteria (foro para la promocion de la interaccion
social); y (c) un Bloque de cierre, previsto para la reflexion final sobre el proceso de asesoria
durante la elaboracion de la tesis de grado; comprendia las secciones siguientes:
autoevaluacion (evaluacion en linea del proceso de tutoria) y un foro de despedida (ver cuadro

1).

Cuadro 1

llustracion de la Estructura del Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA)

Seminario de Asesoria y Desarrollo de la Tesis de Grado

Secciones Aspectos Descripcion
Familiarizacion con el EVA
Bloque 1 Orientaciones para las Asesorias Orientacién del tesista sobre el
Orientacion Presentacion del Tutor procedimiento de trabajo en el aula
A R virtu_al; a}lcance y evaluacion del
A - . Seminario.
Rubrica de Evaluacion de la Tesis
Cafeteria
Bloque 2 Accion Tutorial Interaccion académica y social
Proceso de C6mo Avanza mi Tesis entre los actores del proceso de
Tutoria Compartiendo Conocimientos tutoria
Video: Qué es la Tesis de Grado
Bloque 3 Libro digitalizado: Manual UPEL de | Material de Apoyo para fortalecer
Informacion Tesis de Grado el proceso de tutoria

Complementaria

Slideshare: Manual APA en Espafiol

Art pdf: Métodos de Investigacion
Cualitativa

Pag. Web: E-Learning en las
Universidades Latinoamericanas

Bloque 4
Cierre

Autoevaluacion de la Calidad del
Proceso

Foro de Despedida

Reflexidn final sobre el proceso de
tutoria

Descripcion del Método

La presente investigacion evaluativa es de carécter descriptivo y ha sido realizada en el

marco de los lineamientos del paradigma naturalista-interpretativo. En consecuencia, el
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insumo de informacion utilizado deriva de la percepcion y de los procesos de pensamientos
que se generaron en las tesistas participantes, a partir de la experiencia vivida durante el
desarrollo de su tesis doctoral. Es decir, se intentd indagar sobre cémo ellos vivieron esta
experiencia de tutoria de tesis y comprender el significado que le asignaron en el contexto de

su formacion doctoral.

Informantes

En el estudio participaron cinco informantes clave, estudiantes del Programa
Interinstitucional del Doctorado en Educacion patrocinado por las instituciones: Universidad
Centroccidental Lisandro Alvarado, Universidad Pedagégica Experimental Libertador y
Universidad Experimental Politécnica Antonio José de Sucre, ubicadas en la ciudad de
Barquisimeto (Venezuela). Eran docentes universitarias, de sexo femenino con una edad

promedio de 38 afos. La participacion de los informantes en el estudio fue voluntaria.

Técnicas de Recoleccion de Datos

La informacion para el estudio se obtuvo de un cuestionario de autoevaluacion en linea
inserto en el entorno virtual de aprendizaje donde se desarrollé la experiencia; el instrumento
estaba integrado por 10 preguntas abiertas las cuales debian responder los estudiantes al final

del proceso de tutoria y una vez culminada y evaluada su tesis doctoral.

Procedimientos
El estudio comprendid las fases siguientes:

1. Disefio de un entorno virtual de aprendizaje utilizando como soporte tecnoldgico a la
plataforma Moodle, version 2.3.9 y como modelo pedago6gico una adaptacion de la
metodologia PACIE propuesta por Camacho (2010).

2. Desarrollo de la experiencia de tutoria virtual de la tesis doctoral, la cual se llevé a a
efecto entre los meses de mayo 2010 y abril 2013, de la manera siguiente: dos tesis
fueron concluidas a finales del 2011, dos fueron terminadas a mediados del 2012 y la
ultima fue presentada en mayo del 2013. Las actividades principales desarrolladas
durante esta experiencia fueron las siguientes: (a) revision del proyecto de tesis y sus
avances sucesivos mediante el uso de los foros de aprendizaje; (b) asesoria
metodologica y orientacion para la solucion de problemas en el Foro de Dudas; (c)

interaccion social informal en la Cafeteria (foro social); (d) interaccion entre los
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participantes a través sesiones de Chat; y (e) evaluacion final de la tesis; las primeras
tres fueron presentadas y evaluadas por un jurado presencial de cinco profesores;
mientras que en la evaluacion de las dos ultimas disertaciones cuatro de los cinco
miembros del jurado examinador estuvieron presentes pero el tutor actué de manera
virtual desde la ciudad de Houston (USA) mediante el uso del programa Skype.

3. Administracion del cuestionario de autoevaluacion, a objeto de conocer las
percepciones, pensamientos y sentimientos de los participantes sobre la experiencia

académica vivida.

Técnica de Analisis de la Informacion

La Informacion fue examinada de acuerdo con los procedimientos del método el
andlisis de contenido. El analisis verso sobre la informacion obtenida mediante el cuestionario
administrado tomando en cuenta las respuestas dadas por el grupo de informantes a cada una
de las preguntas. La estrategia de analisis incluyd las fases siguientes: (a) organizacion y
familiarizacion con la Informacion; (b) establecimiento de las unidades de andlisis formadas
por palabras, frases, o parrafos, que tenian una idea central unitaria; y (c) la categorizacion de
cada unidad de andlisis, la cual consistié en ponerle un nombre breve o etiqueta que sintetizara
el significado de la unidad. Las categorias emergentes fueron relacionadas entre si a objeto de

identificar la estructura subyacente en los datos.
Resultados

Los resultados que se presentan a continuacion son producto del analisis realizado
sobre la informacion obtenida en las respuestas a las preguntas del cuestionario. Fueron
resumidos en un cuadro y en dos graficos. En el primero, se representan los codigos utilizados,
las categorias y subcategorias identificadas y los atributos de las mismas. En los gréficos, por
su parte, se representan las relaciones hipotetizadas entre las categorias como una expresion
de la estructura que subyace en la informacion, la cual fue develada a través del analisis.
Como se puede apreciar en el Cuadro 2, las categorias identificadas fueron: Tesista (TES),
Tutor (TUT), Tecnologia (TEC) y Aprendizaje (APRE).
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Cuadro 2: Categorizacion de la informacion

Cddigo Categoria Subcategoria

Atributos

TES TESISTA Percepcion del proceso

Valoracién

Autopercepcion de la
Disertacion

Necesidad de Mejora

Me senti comoda y segura con la modalidad
Senti cercania con el tutor

“Puedo asegurar que tuve mas contactos con mi tutor a
través de esta nueva modalidad de tutoria que si hubiese
sido presencial”

Una magnifica experiencia

Hubo un clima de dialogo y cordialidad

Fue altamente satisfactorio y gratificante

Me senti confortada y satisfecha

Siempre acompafiada del tutor durante la construccion de
mi tesis

En momentos de dudas senti angustia e impotencia, pero
cuando la superaba entendia que era partes del proceso.
Satisfaccion con la experiencia tutorial

Proceso éptimo

La comunicacion constante que hubo entre el tutor y sus
tutorados,

La comunicacion ente los tutorados entre si.

El acompafiamiento y seguimiento que tuve durante todo el
proceso

La comunicacién individualizada

El acompafiamiento y la mediacién

La construccion y el alcance de las competencias logradas
Apoyo incondicional del tutor

Excelente calidad humana y académica del tutor.

Me senti muy bien,

Algo nerviosa

Apoyada con la presencia virtual del tutor
Nunca me senti sola.

Muy segura de mi actuacion

El proceso tutorial con esta modalidad fue excelente.

Dependera de las necesidades de los préximos
participantes.

Siento que no tuve inconvenientes de ningun tipo

Me hubiese gustado compartir mas con el resto de los
comparfieros

Del proceso tutorial no encuentro problematicas.
No tengo ninguna recomendacion al respecto

Continua
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Cuadro 2: Categorizacion de la informacion (continuacion)

Cadigo

Categoria

Subcategoria

Atributos

TUT

TUTOR

Accién tutorial

Necesidad del tutor
presencial

En compaiiia y guiada del tutor

Revision constante, y retroinformacion del proyecto
Respeto al ritmo individual de trabajo
Orientaciones puntuales

Intervenciones oportunas

Seguimiento individualizado

Atencion constante y personalizada

Asesoramiento y supervision del trabajo

Atencion constante del tutor a las inquietudes o nudos
criticos

Animar y estimular al estudiante
Supervision constante de los avances realizados

Dar recomendaciones publicas y privadas para el
mejoramiento de la calidad.

Guiatura excelentemente del proceso
Respuesta oportuna y certera ante las dudas y conflictos

En ninglin momento me hizo falta

Siempre tuve la presencia virtual: fue muy valiosa y de
calidad

Presencia desde la virtualidad fue bastante satisfactoria y
fortalecida

No hizo falta, ya que siempre estuvo la presencia virtual
del tutor.

Permanente apoyo en pro del éxito de la asesoria virtual.

TEC

TECNOLOGIA

Funcionalidad y Estructura
del EVA

El disefio del EVA utilizado me gusté mucho

Buena imagen corporativa

Excelente estructura del aula

Buenos recursos utilizados

Agradable a la vista

Excelente en cuanto a estructura y contenido

El disefio estuvo organizado y estructurado adecuadamente
El ambiente fue agradable

Los recursos fueron pertinentes

El disefio del EVA lo considero muy apropiado

Me hubiese gustado que el resto de los compafieros
compartieran sus experiencias y teorias utilizadas

Excelente imagen corporativa

Organizada en tres blogues: Orientacion, Interaccion y
Cierre.

continla
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Cuadro 2: Categorizacion de la informacion (continuacion)

Cddigo Categoria Subcategoria

Atributos

TEC TECNOLOGIA  Funcionalidad y Estructura

del EVA

Accesibilidad

Aporte permanente de recursos informativos en formatos
variados en relacion con la temética de estudio.

Siempre fue facil el acceso a la plataforma y al curso

Nunca tuve inconvenientes.

Disposicion las 24 horas al dia

con las ventajas de flexibilizacion

Rapidez en la recepcion de informacion

Acceso a los materiales especificos del curso
Actividades y consultas sincronicas y asincronicas.
Accesibilidad sin complicacién alguna

Se deberia ampliar la cantidad de MB para subir las
producciones elaboradas

Facil acceso

APRE  APRENDIZAJE Como hacer la tesis Muchisimos elementos de orden cognitivo y afectivo
Coémo realizar el acompafiamiento tutorial

Como superar cada etapa de la tesis

Competencias en lectura

Valoracion de las normas de edicion

Competencias en el trabajo colaborativo.

Cémo investigar

Desarrollo de habilidades investigativas
Sobre paradigmas de investigacion
Aspectos metodol6gicos

Competencias investigativas

Competencias tecnolégicas  Desarrollo de habilidades tecnoldgicas

Busqueda de informacion especializada en la red
Comunicacion mediada por herramientas

Uso de Skype

Utilizacién del correo-e

La categoria tesista se refiere al actor principal del proceso de tutoria y se descompone
en cuatro subcategorias a saber: percepcion del proceso, valoracion, autopercepcion de la
disertacion y necesidad de mejora. La subcategoria percepcion del proceso denota la manera
como los participantes se sintieron con el proceso de tutoria durante la elaboracion de la tesis
de grado, sus atributos incluyen las expresiones siguientes: “me senti comoda y segura con la
modalidad”, “senti cercania con el tutor”, “puedo asegurar que tuve mas contactos con mi
tutor a través de esta nueva modalidad de tutoria que si hubiese sido presencial”, “fue una
magnifica experiencia” “hubo un clima de dialogo y cordialidad”, “fue altamente satisfactorio

2 ¢

y gratificante”,

b 1Y

me senti confortada y satisfecha”, “siempre acompafiada del tutor durante la

140 PARADIGMA, VOL. XXXV, N° 1; Junio de 2014 / 129 - 148



Evaluacién de una Experiencia de Tutoria Virtual de Tesis de Grado en el Contexto de un Programa de
Doctorado en Educacion

construccion de mi tesis”, “en momentos de dudas senti angustia e impotencia, pero cuando la
superaba entendia que ello era partes del proceso”, “satisfaccion con la experiencia tutorial”,
“el proceso fue 6ptimo”.

La subcategoria valoracion se refiere a la apreciacion subjetiva que los estudiantes
tuvieron sobre el mérito de la tutoria como apoyo para el logro del objetivo de hacer una
buena tesis; los atributos que la definen son: “la comunicacion constante que hubo entre el

99 e

tutor y sus tutorados”, “la comunicacion ente los tutorados entre si”, “el acompafiamiento y

13

seguimiento que tuve durante todo el proceso”, “la comunicacién individualizada”, “el
acompanamiento y la mediacidon”, “la construccion y el alcance de las competencias logradas”,
“el apoyo incondicional del tutor”, “la excelente calidad humana y académica del tutor.

La subcategoria percepcion de la disertacion refleja el estado emocional de las tesistas
en el momento de hacer la presentacion y defensa oral de sus respectivas tesis frente a un
jurado evaluador formado por cinco profesores; los atributos que la caracterizan son: “me senti
muy bien”, “algo nerviosa”, “apoyada con la presencia virtual del tutor”, “nunca me senti
sola”,. “muy segura de mi actuacion”.

La subcategoria necesidad de mejora refleja las respuestas dadas por los participantes
a la pregunta del cuestionario que expresaba: ¢Qué aspectos del proceso cree usted que
deberian ser mejorados?; las respuestas fueron: “el proceso tutorial con esta modalidad fue
excelente”, “dependera de las necesidades de los proximos participantes”, “siento que no tuve
inconvenientes de ninglin tipo”, “me hubiese gustado compartir mas con el resto de los
compaiieros”, “del proceso tutorial no encuentro ninguna problematica”, “no tengo ninguna
recomendacion al respecto”.

La categoria tutor se refiere al actor social responsable del disefio y gestion del EVA a
objeto de asesorar a las estudiantes en el desarrollo de su tesis de grado; esta integrada por dos
componentes, como son: la accion tutorial y la necesidad del tutor presencial. La subcategoria
accion tutorial integra una muestra de los diferentes comportamientos asumidos por el docente
durante el proceso de tutoria, los cuales se reflejan en las expresiones siguientes: “me senti en
compaiia y guiada del tutor”, “revision constante, y retroinformacion del proyecto”, “respeto
al ritmo individual de trabajo”, “orientaciones puntuales”, “intervenciones oportunas”,

“seguimiento individualizado”, ‘“atencion constante y personalizada”, “asesoramiento y

supervision del trabajo”, “atencion constante del tutor a las inquietudes o nudos criticos”,
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“animd y estimuld al estudiante”, “supervision constante de los avances realizados”, “did
recomendaciones publicas y privadas para el mejoramiento de la calidad”, “guiatura
excelentemente del proceso”, “respuesta oportuna y certera ante las dudas y conflictos”.

La subcategoria necesidad del tutor presencial resume las respuestas emitidas por los
participantes sobre la pregunta: ¢Sintié usted la necesidad del tutor presencial durante el
desarrollo de la tesis de grado? Los atributos fueron: “en ningiin momento me hizo falta”,
“siempre tuve la presencia virtual del tutor: fue muy valiosa y de calidad”, “la presencia desde
la virtualidad fue bastante satisfactoria y fortalecedora”, “no hizo falta, ya que siempre estuvo
la presencia virtual del tutor”, “permanente apoyo en pro del éxito de la asesoria virtual”.

La categoria tecnologia representa el soporte telematico que hizo posible la creacion
del EVA para la interaccion socio-académica entre los actores del proceso de elaboracion de
la tesis de grado. Comprende dos subcategorias como son: funcionalidad y estructura del EVA
y accesibilidad. La primera se refiere a la percepcion que tuvieron los tesistas sobre la
organizacion y funcionamiento del aula virtual desde donde se desarrollé la accion tutorial, sus
atributos principales estdn representados por las expresiones siguientes: “el disefio del EVA
utilizado me gustdé mucho”, “excelente estructura del aula”, “buenos recursos utilizados”,
“agradable a la vista”, “excelente en cuanto a estructura y contenido”, “el disefio estuvo

29 ¢

organizado y estructurado adecuadamente”, “el ambiente fue agradable”, “los recursos fueron
pertinentes”, “el disefio del EVA lo considero muy apropiado”, “me hubiese gustado que el
resto de los compafieros compartieran sus experiencias y teorias utilizadas”, “excelente
imagen corporativa”, “organizada en tres bloques: orientacion, interaccion y cierre”, “aporte
permanente de recursos informativos en formatos variados en relacion con la tematica de
estudio”.

La subcategoria accesibilidad, integra las opiniones de los participantes sobre el grado
de dificultad / facilidad para ingresar y navegar a través de la interfaz del EVA; sus atributos
son: “siempre fue facil el acceso a la plataforma y al curso”, “nunca tuve inconvenientes”,
“disponible las 24 horas al dia los 7 dias de la semana”, “con las ventajas de flexibilizacion”,
“rapidez en la recepcion de informacion”, “acceso a los materiales especificos del curso”,

“actividades y consultas sincrénicas y asincronicas”, “accesibilidad sin complicacion alguna”,

“se deberia ampliar la cantidad de MB para subir las producciones elaboradas”, “facil acceso”.
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La categoria aprendizaje representa la opinion de los participantes acerca de los
cambios internos que ellos experimentaron como resultado del proceso de tutoria de tesis;
comprende tres subcategorias, a saber: codmo hacer la tesis, competencias investigativas y
competencias tecnoldgicas. La primera se refiere a la percepcion de los participantes acerca
del aprendizaje logrado con respecto al proceso del hacer la tesis, sus atributos principales son:

2 13

“muchisimos elementos de orden cognitivo y afectivo”, “cémo realizar el acompafiamiento

2 ¢ 2 ¢¢

tutorial”, “coOmo superar cada etapa de la tesis”, “competencias en lectura”, “valoracion de las
normas de edicidon”, “competencias en el trabajo colaborativo”.

La subcategoria competencias investigativas, representa las opiniones de los
participantes sobre lo que ellos sienten que aprendieron sobre investigacion educativa durante
el proceso de elaboracion de la tesis; sus atributos son: “aprendi como investigar”, “desarrollo
de habilidades investigativas”, “sobre paradigmas de investigacion”, ‘“‘aspectos
metodologicos”. La subcategoria competencias tecnolégicas integra las percepciones de los
estudiantes sobre las nuevas competencias adquiridas para el manejo de las TIC, la basqueda
de informacién en internet y el uso de la Web 2.0, a través del proceso de hacer la tesis bajo la
modalidad virtual; sus atributos fueron: “desarrollo de habilidades tecnologicas”, “busqueda

29 ¢¢

de informacion especializada en la red”, “comunicacion mediada por herramientas”, “uso de
Skype”, “utilizacion del correo-¢”.

Las categorias y sus relaciones. Con el proposito de buscar sentido a los datos se
relacionaron las cuatro categorias identificadas (tesista, tutor, tecnologia y aprendizaje) y sus
respectivas subcategorias a través de un grafico, permitiendo asi develar la estructura

subyacente en los datos (ver grafico 1).
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Posteriormente, se procedio a realizar una codificacion axial (Strauss y Corbin, 2002),
lo cual hizo posible integrar las categorias: tesista, tutor y tecnologia en una categoria superior
(o macro categoria), la cual fue rotulada como modelo tecnopedagégico de tutoria. Ello
permitié general una nueva estructura de relaciones entre los datos, como se aprecia en el

grafico 2.
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Discusién y Conclusiones

El propdsito de este estudio consistio en evaluar una experiencia de tutoria virtual de
tesis doctoral con el fin de determinar la viabilidad y eficiencia de esta modalidad de asesoria
académica en la educacién superior. El analisis de la informacion permitid identificar cuatro
categorias principales, como fueron: el tesista, el tutor, la tecnologia y el aprendizaje cuyas
relaciones entre las tres primeras han permitido identificar un modelo tecnopedagdgico para la
tutoria de tesis y el aprendizaje virtual. Es decir, la informacion aportada por las tesistas al ser
segmentada, codificada, categorizada y relacionada permitio develar la estructura subyacente
en los datos dandole sentido a los mismos. Este resultado es consistente con los de un trabajo
similar del mismo autor en el que se evalué el curso Investigacién Social por Encuesta
desarrollado bajo la modalidad virtual (ver Ruiz Bolivar, 2013). Esta coincidencia avala la
hipétesis sobre la existencia de un modelo tecnopedag6gico como estructura subyacente en el
andlisis de datos sobre la evaluacion de un curso bajo la modalidad virtual.

En general, un modelo puede ser definido como una representacion simplificada de la
realidad que expresa las relaciones entre los factores sustantivos que la integran. Constituye un
punto intermedio entre la teoria (nivel de abstraccion) y la realidad (nivel empirico), la cual
pretende explicar, predecir, describir o comprender (Ruiz-Bolivar, 2006). En el presente caso,
el modelo que hemos identificado representa al proceso de tutoria virtual de tesis de grado a
partir de sus variables o factores constitutivos basicos. Dichos factores interaccionaron de una
manera compleja, en el sentido planteado por Morin (2000), para producir tres tipos de
resultados: (a) un informe especial de investigacion que recibe el nombre de tesis de grado o
disertacion; (b) un conjunto de competencias investigativas desarrolladas en el tesista; y (c) la
adquisicion de competencias tecnoldgicas. A continuacion se describe cada uno de ellos.

El Tesista. Es el actor social principal del proceso de elaboracion de la tesis de grado,
quien ya habia recibido una formacidn teorico-practica previa en investigacion y debia
desarrollar una tesis como requisito parcial para optar al grado académico al que aspiraba. Fue
la persona para quien se disefié el EVA tomando en cuenta sus necesidades de aprendizaje. El
resultado de este proceso estuvo en funcion de: (a) las caracteristicas de entrada del
estudiante, tales como las de tipo cognitivo (conocimientos previos sobre el tema de la tesis,
experiencia en investigacion educativa, experiencia con el uso educativo de las TIC); y las de

indole afectivas (motivacion intrinseca, actitud hacia el aprendizaje, estado emocional); (b) la
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interaccion con los demas factores del proceso (tutor y tecnologia); y (c) la mediacion tutorial
del docente. La percepcion de los tesistas sobre esta experiencia educativa se puede sintetizar
en las siguientes expresiones de los participantes: “me senti comoda y segura con la
modalidad”, “puedo asegurar que tuve mas contactos con mi tutor a través de esta nueva
modalidad de tutoria que si hubiese sido presencial”, “hubo un clima de dialogo y
cordialidad”, “fue altamente satisfactorio y gratificante”, “Me senti confortada y satisfecha”.

El Tutor. Fue el docente responsable de disefiar y gestionar el entorno de aprendizaje
para el desarrollo de la actividad académica interactiva asociada con todo el proceso de
elaboracion de la tesis de grado. El tutor se caracterizd por su acciéon de acompafiamiento
permanente a través de todo el trayecto formativo, brindando apoyo y ayuda oportuna al
tesista cuando lo requieria, con flexibilidad, pero al mismo tiempo con rigurosidad y
disciplina, habilidad y creatividad, siempre estimulando la participacion activa y proactiva del
doctorante. En sintesis, la accion del tutor estuvo definida por seis roles principales a saber:
organizador del entorno de aprendizaje, especialista en contenido, experto investigador,
orientador psicopedagdgico, mediador de estrategias cognitivas y metacognitivas y evaluador.
La accién del tutor puede ser apreciada en las expresiones siguientes: “revision constante, y
retroinformacion del proyecto”, “respeto al ritmo individual de trabajo”, “orientaciones
puntuales”, “intervenciones oportunas”, “atencion constante y personalizada”, “animacion y
estimulo al estudiante”.

La Tecnologia. Constituyé la base o soporte material del entorno virtual de
aprendizaje donde se desarrollaron las interacciones y transacciones propias del proceso de
elaboracion de la tesis de grado; contemplaba, ademas del sistema de gestion de aprendizaje
(LMS, por sus siglas en inglés), los recursos de la Internet como repositorio de informacion y
la web 2.0 con sus herramientas interactivas, lo cual permitié a los usuarios no solo buscar y
procesar informacion en la red, sino también la creacion de contenidos y la interaccion con
otros actores sociales. Incluyé también el uso de diferentes dispositivos de la tecnologia mavil
gue coadyuvan al logro de los objetivos previstos. En funcionamiento de este componente del
modelo puede ser apreciado en las expresiones siguientes: “siempre fue facil el acceso a la
plataforma y al curso”, “disponible las 24 horas al dia”, “acceso a los materiales especificos
del curso”, “actividades y consultas sincronicas y asincronicas”, “los recursos fueron

pertinentes”, “el disefio estuvo organizado y estructurado adecuadamente”.
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De acuerdo con las preguntas de investigacion planeadas y tomando en cuenta los
resultados del andlisis realizado se puede concluir que: (a) el proceso de tutoria virtual vivido
fue eficiente ya que permitio lograr con creces los objetivos previstos, en el sentido de que las
diferentes tesis de grado fueron culminadas con éxito. Asimismo, los tesistas evidenciaron que
el proceso fue agradable, estimulante, flexible y académicamente exigente; (b) los aspectos
que los tesistas valoraron mas del proceso de tutoria fueron: La comunicacion constante que
hubo entre el tutor y sus tutorados, el acompafiamiento y seguimiento que tuvieron durante
todo el proceso, la atencion personalizada del tutor, la construccion y el alcance de las
competencias logradas y la excelente calidad humana y académica del tutor; (c) durante el
proceso de tutoria los participantes desarrollaron competencias para la organizacion y
desarrollo de la tesis de grado, para conducir investigaciones educacionales y para el uso de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién en este contexto; y finalmente (d) los
resultados del estudio aportan datos que permiten afirmar que este modelo de tutoria de tesis
es factible de desarrollar con eficiencia si los factores que lo integran son instrumentados
apropiadamente y de esta manera lograr la culminacion de la tesis de grado en el tiempo
previsto, con un nivel de calidad igual o superior a la que se obtendria mediante un proceso
similar bajo la modalidad presencial.
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Resumen
En mayo de 2013 la Federacion de Asociaciones de Profesores Universitarios de Venezuela
convoca a un paro docente indefinido; profesores y estudiantes de la Universidad Simén
Bolivar se unen al llamado. En este contexto, la investigadora disefia un plan de aprendizaje
autonomo en linea (PAAL) para asistir a sus estudiantes. Este articulo tiene el propdsito de dar
cuenta de los resultados de este plan en varios &mbitos. Por una parte, en la forma como los
estudiantes respondieron al PAAL, su participacién y percepcién; y por otra, en su
rendimiento académico, cdmo se relacion6 con la participacion y como se diferencié de un
curso presencial equivalente anterior (grupo control). Esta es una investigacion cuantitativa, de
campo, ex post facto, con alcance explicativo, que obedece a un disefio transversal. Los
resultados muestran, en cuanto a lo primero, que los estudiantes respondieron
satisfactoriamente al tratamiento, mostrando un grado de participacion moderado-alto y
calificandolo como muy atil. En cuanto a lo segundo, el rendimiento del grupo experimental,
en la prueba de logro de lectura de inglés como lengua extranjera, no mostro correlacion con
su participacion en el plan; no obstante, su desempefio fue significativamente superior al del
grupo control. Estos resultados sugieren que el disefio de ambientes de aprendizaje en linea es
una estrategia muy valiosa, particularmente en momentos de crisis universitaria, y que la
virtualidad potencia la libertad, en el sentido que aumenta la posibilidad de que el estudiante
logre aquello que aspira, i.e. rendir en las evaluaciones.
Palabras clave: crisis, inglés como lengua extranjera, aprendizaje en linea, rendimiento
academico, libertad.

Teaching experience in the context of the Venezuelan university crisis.

Abstract

In May 2013, the Federation of Venezuelan University Professors Associations called for a
indefinite teaching strike; professors and students from Universidad Simon Bolivar responded
to the call. In this context, the researcher designs an autonomous on line learning plan (PAAL)
in order to assist her students during and after the strike. The purpose of this article is to give
account of the plan’s results in several realms. On the one hand, it regards the response of
these students to the plan, their participation and perception. On the other hand, it considers
their academic achievement, how it relates to their participation and how it contrasts to an
equivalent former class (control group, face-to-face). This is a transverse explicative after the
fact field research framed in the quantitative approach. Results show, firstly, that the students
responded satisfactorily to the PAAL, their involvement’s degree was higher-moderate. Also,
the student’s perception about the online learning program was very positive and they
qualified it as very useful. Secondly, the relationship between academic achievement and
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participation in the PAAL was not significant; nonetheless, the experimental group’s academic
achievement in the English as a foreign language reading comprehension test, was
significantly higher than the control group’s performance. These results suggest that the
design of on line learning environments can be a very valuable strategy during a university
crisis, and that it can empower freedom, in the sense that it increases the student’s possibilities
to achieve what he values, i.e. to perform satisfactory in the tests.

Key words: crisis, English as a foreign language, online learning, academic achievement,
freedom.

Introduccion

El 30 de mayo de 2013 la Federacién de Asociaciones de Profesores Universitarios de
Venezuela (Fapuv) anuncia un paro nacional indefinido al que se unen 13 Universidades
publicas auténomas, incluyendo la Universidad Simén Bolivar, Sedes Sartenejas y Litoral. El
paro indefinido se decide luego de numerosos paros cortos que comenzaron el 21 de febrero
de ese afio. Estos eventos fueron el climax de una prolongada y critica situacién asociada a la
reduccion presupuestaria que ha estado afectando a estas universidades por casi una década, la
cual impactd sueldos, infraestructura y recursos para actividades docentes y de investigacion
(ver Garcia-Mora, 2013; Ramirez de Viloria, 2012).

Estudiantes y profesores se involucraron en el conflicto a consciencia del dafio
colateral que la suspension de actividades docentes podria tener sobre el aprendizaje y el
rendimiento. En virtud del riesgo que corrian los estudiantes inscritos en la asignatura de la
investigadora, a saber, el tercer curso de Inglés cientifico y técnico (ID1113), seccion 13, ésta
decide implementar un plan de contingencia basado en actividades de aprendizaje autonomo
mediadas por las tecnologias de la informacién y la comunicacion, bajo el supuesto de que
dicha estrategia mitigaria los efectos del paro en el rendimiento de los estudiantes.

El rendimiento académico es un proceso complejo en el que influyen factores
pedagdgicos, psicologicos, socioldgicos y econdmicos, entre otros. Entre las variables
pedagogicas que explican el rendimiento académico se encuentran el ambiente educativo del
hogar, las competencias académicas de entrada, caracteristicas de la dindmica de clase, la
institucion educativa y el curriculum. Los factores psicolégicos mas estudiados son la
inteligencia, las aptitudes, la motivacién, las expectativas y el auto concepto. Entre los
socioldgicos se hallan las relaciones del estudiante con sus compafieros y docentes, la
dindmica familiar y la presion del grupo social. Finalmente, en el ambito econémico se

consideran el ingreso familiar y la ayuda econdmica que pueda facilitar la institucion y/o el
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Estado ( ver Adelli, 2006; Aguilera, 2002; Gutiérrez y Ldpez, 2012; Mifiano y Castejon 2008,
2010; Mifiano, Gilar y Castejon, 2012; Serra, 2010 y Vallejos, 2012).

Se cree que los estudiantes que participan en ambientes de aprendizaje en linea
potencian su rendimiento académico (Galy, Downey y Johnson, 2011; Hill, 2009; Leslie,
2009; McGhee, 2012 y Reddy, Fleming, Pedrick, Ports, Marnack-Tavlaris, Helion y Swain,
2011). Entre las variables que reciben mayor atencién en esta area de estudio se encuentran la
auto-eficacia, la auto-regulacion, la interaccion asincrona, percepciones sobre la utilidad y la
facilidad de uso, ansiedad relacionada con el uso de la computadora, y caracteristicas
demograficas y educacionales de los estudiantes (ver Carroll, Houghton, Wood, Unsworth,
Hattie, Gordon, Bower, 2009; Galy et al, 2011; McGhee, 2012; Reddy et al, 2011 y
Zimmerman y Schunk, 2013).

En general, estas investigaciones evidencian relaciones significativas positivas entre las
variables mencionadas y el rendimiento académico. En cuanto a los factores demograficos y
educacionales, se encontrd que los estudiantes mayores, con mayor tiempo de estudio en la
universidad y experiencias exitosas en clases presenciales, tenian mayor probabilidad de éxito
(Leslie, 2009).

El estudio adopta el modelo psicoldgico de Fishbein y Ajzen (1975) y Ajzen y
Fishbein (1980) vy el enfoque de la libertad de Sen (1979 y 1992) para interpretar los
resultados. Asi mismo aborda el rendimiento académico desde un enfoque de resultado mas
que de proceso, en este sentido no se toma en cuenta la evaluacion continua sino el producto
final del aprovechamiento que el estudiante hizo de la experiencia de ensefianza y aprendizaje,
el cual, en este caso particular, se debe expresar en una prueba de logro de comprensién de
lectura (ver Brito y Patricia, 2012; Karthigeyan y Nirmala 2012; Zimmerman y Schunk, 2013).

En este contexto, bajo el supuesto de que un paro de actividades docentes tendria
efectos negativos en el desempefio de los estudiantes, las preguntas generales que se
plantearon fueron ¢cémo mitigar los efectos negativos del paro docente universitario en el
rendimiento de los estudiantes en la asignatura ID1113, seccion 13, durante el trimestre abril-
julio 2013? ¢Podra un plan de aprendizaje auténomo en linea (PAAL) atenuarlos?

Luego se plantearon dos grupos de preguntas especificas, las primeras asociadas a la

forma como los estudiantes responderian al PAAL, su participacion y percepcion; y las otras,
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referentes a su rendimiento académico, cdmo se relacionaria con la participacién y cémo se
diferenciaria de un curso presencial equivalente anterior.

El primer grupo de preguntas fue: Dado que los estudiantes estan acostumbrados a
clases presenciales ;como sera su respuesta al PAAL? (En qué grado participaran? ;Qué
percepcion tendran estos estudiantes acerca del PAAL, en cuanto a su utilidad para mitigar los
efectos del paro docente en su rendimiento?

En cuanto al segundo grupo, las preguntas fueron: ¢Guarda la participacion alguna
relacion con el rendimiento en la prueba de logro de comprension de lectura de inglés como
lengua extranjera, ID1113-3A? (En qué sentido? ¢Habra diferencia entre el desempefio de los
estudiantes en el PAAL (grupo experimental) en la prueba ID1113-3A y un grupo que curso
esa misma asignatura anteriormente bajo condiciones regulares® (grupo control)?

Para responder estas preguntas, primero se describio la respuesta de los estudiantes al
PAAL mostrando su grado de participacion en las actividades. Segundo, se describi6 la
percepcion de los estudiantes del grupo experimental respecto al PAAL en general y a su
utilidad, para mitigar los efectos negativos del paro, en particular. Seguidamente, se
correlaciono la participacion con el rendimiento en la prueba ID1113-3A. Finalmente, se
comparé el rendimiento de los estudiantes de los grupos experimental y control en la prueba
ID1113-3A.

Se espera que los resultados, ademas de proveer ideas para disefiar planes de ensefianza
y aprendizaje de contingencia en momentos de crisis universitaria, ofrezcan estrategias
complementarias al aprendizaje sincronico-presencial. Asi mismo, se espera que las
sugerencias que se presentan sirvan para mejorar las experiencias de estudiantes y profesores
en el contexto de la ensefianza de la lectura del inglés como lengua extranjera. En ningln
momento se pretende ofrecer avances tedricos sobre el tema del rendimiento en ambientes
virtuales de aprendizaje. El presente es una modesta contribucion al registro de experiencias

docentes en un contexto histérico significativo para la universidad venezolana.

¢ Se entiende por condiciones regulares, aquellas donde el estudiante puede asistir a todas las clases pautadas para
el programa, predominan estrategias de aprendizaje sincrénico-presencial y el uso de una guia de lectura, en
formato fisico, como material didactico principal.
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Método
Contexto

La Universidad Simén Bolivar es una institucién publica con un marcado énfasis
cientifico y técnico, siendo la familia de las ingenierias el grueso de las carreras ofertadas. Con
la excepcion de los estudiantes de arquitectura y biologia y de los programas conducentes a
titulo TSU, todos los recién ingresados tienen que cursar en el primer afio tres niveles de un
curso en lectura de inglés como lengua extranjera, el cual se denomina Programa de lectura
en Inglés Cientifico y Técnico (Universidad Simdn Bolivar, 2010).

Cada curso tiene un trimestre de duracion (13 semanas) a razon de 4horas repartidas en
dos dias a la semana, para un total de 52 horas. Este programa estd basado en el modelo
interactivo, lo que significa que involucra todos los procesos cognitivos del lector asi como
sus conocimientos y experiencias previos (ver Rumelhart, 1985). Los libros y guias que se
utilizan fueron desarrollados por un equipo de expertos en materiales del Departamento de
Idiomas de la Universidad Simon Bolivar (ver St. Louis y Pereira, 2010).

El primer curso (ID1111) se concentra en el desarrollo de estrategias de lectura
generales y dominio de un corpus de vocabulario basico para la comprensién de los textos. El
segundo curso (ID1112) aborda el desarrollo de estrategias de lectura especificas para
funciones retoricas caracteristicas de textos cientificos tales como la definicion, descripcion,
clasificacion, comparacion y contraste, cronologia y causa-efecto.

El tercer nivel (ID1113) esta basado en contenido y ha sido disefiado para ayudar a los
estudiantes en el desarrollo del pensamiento critico. Ademas de incorporar aspectos
conceptuales sobre las funciones retoricas asociadas a la hipotesis y la argumentacion
cientifica, incluye una serie de lecturas tomadas de fuentes originales en inglés, sobre temas
controversiales en el campo cientifico y técnico. Se incluyen puntos divergentes sobre los
mismos temas para generar la discusion y desarrollar el pensamiento critico. Entre los textos
se encuentran explicaciones sobre el universo, el origen de la vida y del hombre, la

inteligencia artificial y la sostenibilidad ambiental.

Unidad de estudio
El presente estudio se realizd con estudiantes que se encontraban en el ultimo nivel
(ID1113). El grupo experimental estuvo compuesto por 27 estudiantes del trimestre abril-julio

2013 (seccion 13), en tanto que el grupo control estuvo conformado por 23 estudiantes del
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trimestre abril-julio de 2011 (seccion 17). En cuanto al primer grupo, es importante resaltar
que recibio clases presenciales en forma intermitente debido a la crisis universitaria y al paro

docente, casi un 20% menos que el grupo control.

Variables

El estudio contempla tres variables: las variables continuas, participacion y
rendimiento académico; y la variable categérica, utilidad del PAAL. Se concibi6 el
rendimiento como un producto final y no como un proceso (Brito y Patricia, 2012,
Karthigeyan y Nirmala 2012; Zimmerman y Schunk, 2013). Esta variable se operacionaliz6 a
través de las respuestas de los estudiantes a las preguntas de la prueba de logro de
comprension de lectura de inglés como lengua extranjera, ID1113-3A, cuya puntuacion va del
01 al 20.

La participacion se definio como el involucramiento comprometido, interactivo y
civilizado de los estudiantes en las actividades de aprendizaje (Petress, 2006). En este estudio
se operacionalizd por la cantidad de las actividades disefiadas para el PAAL que los
estudiantes realizaron. La puntuacion va desde 0 hasta 34. El grado de participacion se midio
de la siguiente manera: bajo= menos de 29%; moderado= entre 30-69%; alto= méas de 70%.

Un plan de aprendizaje o estrategia pedagogica es Util cuando presta atencion a la
diversidad de intereses, necesidades y motivaciones de los estudiantes (Diaz-Barriba y
Hernandez-Rojas, 2002). Esta variable se operacionalizd en términos de las respuestas de los

estudiantes a una encuesta de percepcion ad hoc que se describe posteriormente.

Tipo de estudio

Segun la clasificacion de Kerlinger y Lee (2002) el presente se plantea como un
estudio enmarcado en el enfoque cuantitativo, de campo, ex post facto, con alcance
explicativo, que obedece a un disefio transversal. De campo, pues recoge el dato tal y como se
presenta en su ambiente; ex post facto, pues se observa el fenémeno luego de haber ocurrido;

explicativo porque contempla relaciones, y transversal pues el dato se recoge una sola vez.

Instrumentos
El instrumento ID1113-3A es una prueba de logro de comprension de lectura de inglés
como lengua extranjera, de alcance departamental; esto Gltimo significa que, (a) la prueba es

elaborada y validada rutinariamente por un equipo de especialistas en evaluacion,
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pertenecientes al Departamento de Idiomas de la Universidad Simén Bolivar, (b) su disefio
responde al Programa de lectura en Inglés Cientifico y Técnico, y (c) todos los grupos de
estudiantes inscritos en esa asignatura la toman.

El ID1113-3A consta de veinte (20) preguntas de seleccion simple, con una
ponderacién de un (1) punto cada una, y evalla las siguientes habilidades de lectura: (a)
identificar la idea principal; (b) identificar la opinion del autor; (c) identificar el proposito del
autor; (d) seleccionar una palabra, oracion o parrafo final apropiado; (¢) Concluir o inferir a
partir de informacion explicita e implicita; (f) predecir lo siguiente; (g) inferir lo que precede;
(h) responder preguntas sobre informacion explicita en el texto; e (i) deducir el significado de
palabras a partir del contexto (Champeau de Lépez, Marchi y Arreaza-Coyle, 1997).

El estadistico de confiabilidad de 1D1113-3A en la aplicacion de 2013, el coeficiente
alfa de Cronbach, fue 0,68; el indice de confiabilidad fue 0,82 y el error estandar fue 2,04
(10,2%), los cuales califican a la prueba como bastante confiable ya que o se encuentra en el
intervalo 60-85 (Nelson, 2000: 103-104).

La encuesta ad hoc de percepcion estudiantil sobre el plan fue de caracter voluntario y
anonimo. Contd con doce (12) items, inspirados en la encuesta The Constructivist On-line
Learning Environment Survey, COLLES’ (Taylor y Maor, 2000), y adaptados para los fines de
esta investigacion. El instrumento® se disefié en Google Drive y se envié como una encuesta
en linea al final del periodo, después que los estudiantes habian sido notificados de su
calificacion final.

Se utiliz6 una escala tipo Likert (ver Likert, 1932) de cuatro opciones: siempre,
frecuentemente, a veces, y nunca. Los items fueron: (1) trabajo en actividades que tratan sobre
informacién real del mundo; (2) puedo ir a mi propio ritmo; (3) me senti cobmodo con el tipo
de actividades; (4) las actividades en linea fueron utiles; (5) pude relacionar mi aprendizaje
con la vida fuera del aula de clase; (6) pude tomar decisiones sobre mi aprendizaje; (7) la
profesora me dio feedback valioso sobre mi aprendizaje; (8) comparti informacion con otros
estudiantes; (9) los mensajes publicados los lei cuando me era conveniente; (10) me trataron
igual que a otros estudiantes de la clase; (11) las actividades me ayudaron en mi aprendizaje; y

(12) se me animd a pensar criticamente sobre los temas tratados. EIl instrumento incluy6 un

’ Disponible en http://surveylearning.moodle.com/colles/
8 Disponible en https://docs.google.com/forms/d/179BznjO8eEQ54fOAcsUXSY GISivjenTxcEEjZuOeoOU/viewform
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item abierto para que los estudiantes escribieran comentarios acerca de la utilidad del

tratamiento para mitigar los efectos adversos del paro docente.

Procedimiento

156

1. Disefio, elaboracion y aplicacion del tratamiento.

El plan de aprendizaje autonomo en linea contemplo los siguientes elementos: (a)
gjercicios con preguntas cerradas sobre las lecturas provenientes del libro de texto,
articulos y videos tomados de internet; (b) pruebas de logro de comprensién de lectura
en inglés como lengua extranjera disponibles en sitios especializados y gratuitos de la
red; (c) practicas de vocabulario asociado a los temas de los textos; (d) elaboracion de
organizadores graficos para lecturas, videos, o teoria sobre las funciones retéricas
estudiadas. Para la elaboracion de las preguntas se utilizé el sistema de clasificacion de
Barnes (1979).

El ambiente de aprendizaje en linea se construy6 en la aplicacion libre denominada
Edmodo (www.edmodo.com). Cada semana se asignaba un conjunto de actividades
equivalentes a dos horas de trabajo autonomo.

El espacio se activd cuando se intensifico el conflicto en abril; en este sentido, los
estudiantes tuvieron la oportunidad de realizar aprendizaje autbnomo por 18 semanas.
El nimero total de actividades propuestas fue de 34; 28 de las cuales recibieron
feedback numérico inmediato, en tanto que 6 de ellas recibieron feedback cualitativo
asincrono. Desde el punto de vista de la evaluacién obligatoria, el estudiante sélo tenia
que completar un minimo de 20 puntos (dos actividades de 10 puntos cada una), las
cuales podian ser escogidas por él de un subconjunto de 15 actividades disefiadas por
la investigadora especificamente para este fin. Disefio de la encuesta Ad hoc en
GoogleDrive.

Medicion de las variables: aplicacion de los instrumentos. La sumatoria de las
actividades realizadas por los estudiantes se obtuvo a través de Edmodo, al finalizar el
curso. La encuesta Ad hoc se envié después de publicadas las calificaciones. La prueba
ID1113-3A se aplico en la semana 7 del curso.

Procesamiento de los datos. Los resultados de la prueba 1D1113-3A se registraron
manualmente en Excel, en tanto que la sumatoria de las actividades y el registro de las

respuestas a la encuesta fueron automaticos, facilitados por Edmodo y Google Drive,
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respectivamente. Esta informacion se pasé al software Paquete estadistico para las
ciencias sociales, SPSS version 19 en espariol.

4. Anadlisis de los datos: se llevaron a cabo analisis descriptivos, comparacion de medias y
correlaciones. En todos los casos se utilizdé el Paquete estadistico para las ciencias

sociales, SPSS version 19 en espariol, para realizar las operaciones.

Anélisis e interpretacion

Se utiliz6 estadistica descriptiva para analizar las variables continuas, participacion y
rendimiento. El andlisis descriptivo incluy6 indicadores de tendencia central y variabilidad.
Para conocer la diferencia entre los grupos se utilizé la prueba t de student; se analizé su
magnitud, signo y significancia estadistica.

Para conocer la relacion binaria entre participacion y rendimiento se aplicé el analisis
de correlacion de Pearson (r). La correlacion de Pearson (r) se interpreta igual que el
coeficiente R de una regresion simple. En cuanto a la r de Pearson se analizd su magnitud y
signo, asi como su significancia estadistica.

Para las variables categoricas relativas a la percepcion de los estudiantes, se utilizaron
frecuencias y porcentajes.

Los estadisticos y las pruebas se han corrido con un intervalo de 95% de confianza y se
toman como significativos los coeficientes con una probabilidad igual o menor a 0,05 (o =
5%).

Resultados Y Discusion

Andlisis descriptivo de la participacion del grupo experimental en el PAAL

Los resultados globales muestran que, en promedio, el nimero de actividades
autonomas en linea realizadas por los estudiantes fue 15 sobre 34 (44%) y se desvian 6,7
unidades de este promedio. La frecuencia que més se repitio fue 13. EI minimo fue 6 y el
méaximo fue 31, cincuenta por ciento de los estudiantes realiz6 mas de 13 (38%) y no hay
valores perdidos.

De las actividades propuestas como parte del 20% del plan de evaluacién, los
resultados muestran que, en promedio, el nimero de actividades autbnomas en linea realizadas

por los estudiantes fue 11 de 15 (73%) y se desvian 2,62 unidades de este promedio. La
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frecuencia que mas se repitio fue 13. EI minimo fue 6 y el maximo fue 15. Cincuenta por
ciento de los estudiantes realiz6 mas de 12 (80%) y no hay valores perdidos.

Estos resultados sugieren una participacién moderada-alta, moderada (44%) en total y
alta (73%) para las contempladas en el plan de evaluacion.

Andlisis descriptivo de los resultados de la prueba 1D1113-3A
Grupo experimental

Los resultados muestran que, en promedio, el rendimiento de los estudiantes fue 13,07
sobre 20 puntos y se desvian 3,16 unidades de este promedio. La nota que mas se repitié fue
10. ElI minimo fue 4 y el maximo fue 18. Cincuenta por ciento de los estudiantes se
desempefié por encima de 13.
Grupo control

Los resultados muestran que, en promedio, el rendimiento de los estudiantes fue 10,74
sobre 20 puntos y se desvian 4,26 unidades de este promedio. La nota que mas se repitié fue 9.
El minimo fue 4 y el maximo fue 20. Cincuenta por ciento de los estudiantes se desempefid

por encima de 10.

Comparacion entre grupo experimental y grupo control segun su desempefio en la
prueba ID1113-3A

Cuando se compara el promedio del rendimiento en la prueba de logro de lectura
ID1113-3A del grupo experimental con el grupo control, se observa una diferencia
significativa positiva (t = 2,22; g.I. = 48; p = 0,031; diferencia de medias = 2,34; se han
asumido varianzas iguales (F = 1,71, p = 0,197 > 0,05).

Correlacion entre participacion en las actividades del PAAL y rendimiento en la prueba
ID1113-3A

La correlacion entre el numero global de actividades auténomas realizadas y el
rendimiento en la prueba 1D1113-3A, es no significativa, baja y positiva (r = 0,000; p =
0,999).

El nimero parcial de actividades autdnomas realizadas en linea, subconjunto disefiado
para el 20% de la evaluacion, tiene una correlacion no significativa, baja y positiva con la
prueba ID1113-3A (r = 0,188, p = 0,349).
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Resultados de la encuesta de percepcion estudiantil

El 52% de los estudiantes (14 de 27) respondio la encuesta. Los resultados se reportan
por item y se muestran en la Tabla 1. En resumen, los estudiantes expresaron un alto nivel de
satisfaccion y bienestar con el PAAL vy las actividades ofrecidas. Es de resaltar que el item con
mayor puntuacion fue el 4, donde el 93% respondié que las actividades en linea fueron
siempre Utiles; en tanto que el item con menor puntuacion fue el 8, en el que sélo el 7%
expresdé que compartié informacion con sus comparieros siempre, en tanto que el 53%
respondid a veces. Es de notar que el 80% califico como valioso el feedback recibido de parte
de la docente; asi mismo, el 98% se sintid tratado igual que los otros estudiantes de la clase y

el 71% opind que las actividades le ayudaron en su aprendizaje.

Tabla 1. Resultados de la encuesta ad hoc de opinion estudiantil sobre el ambiente de
aprendizaje en linea. Las respuestas estan expresadas en porcentajes; 14 (catorce)
estudiantes participaron.

Item siempre Frecuentemente Avweces Nunca
Trabajo en actividades que tratan sobre informacionreal del 43 43 14 0
mundo

Puedoir ami propio ritimo 43 43 7 7
Me senti comodo conel tipo de actividades 64 20 7 0
Lasactividades enlinea fueron utiles 03 7 0 0
Puderelacionar mu aprendizaje conla vida fuera del aula de 43 30 14 7
clase

Pude tomar decisiones sobre mi aprendizaje 38 46 15 0
La profesora me dio feedbackvalioso sobre mi aprendizaje 20 20 0 0
Comparti infonma cién con otros estudiantes 7 27 53 13
Losmensajes publicadoslos lei cuando me era conveniente 30 29 14 0
Metrataronigual que a otros estudiantes de la clase 92 g 0 0
Lasactividades me ayudaron enmi aprendizaje 71 21 7 0
Se me animo a pensar criticamente sobre los temastratados 64 36 0 0
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Comentarios realizados por los estudiantes, sobre la utilidad de las actividades de
aprendizaje autbnomas en linea durante y después del paro docente universitario.

Siete estudiantes escribieron comentarios, todos positivos acerca de las actividades. En
resumen los comentarios aludian no sélo a la utilidad en el contexto de la crisis universitaria,
sino también a la interactividad, la comunicacién, y las ventajas de hacerlo a distancia y
asincronamente (ritmo propio), lo cual es consistente con los resultados de la encuesta cerrada.
Ejemplos: Comentario 1: “Las actividades autonomas en linea fueron de gran ayuda ya que
permitia mantener el ritmo de aprendizaje.” Comentario 2: “Las actividades en linea fueron
muy Utiles para seguir estudiando y mantenernos en contacto con la profesora durante el paro”
Comentario 5: “Fue de gran ayuda, ya que actividades por escrito se hace mas tedioso. Es una
mejor manera de interaccion.”

Los estudiantes también reportaron sobre lo que mas les gustd del curso; resaltan
comentarios positivos sobre el trabajar en linea, las caracteristicas de las actividades
propuestas y los temas considerados. En lo relacionado a lo que menos les gusto del curso,
destaca el alto nivel de dificultad de la prueba ID1113-3A.

Discusion

En cuanto a la participacion de los estudiantes en el PAAL, es de notar que la mitad de
ellos realizo el 80% de las actividades propuestas para la evaluacion continua. Este resultado
sugiere, como era de esperarse, que el involucramiento de los estudiantes en este subconjunto
de actividades fue mayor que su participacion global (44%), debido a que se tomd en cuenta
para su calificacion final.

Asi mismo, en promedio, el grupo realizé 73% de las actividades ponderadas, aun
cuando solo era obligatorio completar 20%. Esta evidencia sugiere un alto nivel de
compromiso y motivacion al logro, a pesar de la incertidumbre ocasionada por la crisis
universitaria, la cual, pareciera haber tenido el efecto de intensificar el compromiso en vez de
debilitarlo.

Es de resaltar que la percepcion reportada por los estudiantes respecto a la estrategia,
fue muy positiva; este resultado sugiere que, si bien es cierto que en el contexto de esta
investigacion el nimero de actividades realizadas no evidencio influencia directa sobre el
rendimiento, si parece haberla tenido sobre la motivacién, lo cual, como lo establece la

literatura, afecta positivamente el desempefio académico.
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Aln cuando no se encontré una correlacion significativa entre la participacion y el
rendimiento en la prueba 1D1113-3A, es de notar que el desempefio de los estudiantes del
grupo experimental en esta prueba fue significativamente mayor que el de los estudiantes del
grupo control. Este resultado sugiere que el plan de aprendizaje autonomo en linea ayudo6 a los
estudiantes a mitigar el efecto negativo del paro universitario en su rendimiento académico, lo
cual es consistente con la percepcion reportada por los estudiantes en la encuesta de opinién.

En cuanto a los factores que influyen en el rendimiento, el presente estudio solo puede
dar cuenta de algunos elementos pedagdgicos, psicolégicos y socioldgicos, debido a las
limitaciones impuestas por la metodologia y el contexto. Los resultados sugieren que las
caracteristicas del ambiente de aprendizaje en linea influyeron positivamente en los
estudiantes al ofrecer oportunidad para trabajar a su propio ritmo, potenciar su motivacion e
interactuar con el docente y otros compafieros a conveniencia. En este sentido, se cree que
factores psicolégicos como las aptitudes, la motivacion, las expectativas y el auto concepto
fueron de gran importancia para el éxito del programa, tal y como lo sugieren los estudios de
Aguilera (2002), Gutiérrez y Lopez (2012), Mifiano y Castejon (2008, 2010), Mifiano et al
(2012) y Vallejos (2012).

Los resultados evidencian hallazgos similares a los de Galy et al (2011), Hill (2009),
Leslie (2009), McGhee ( 2012) y Reddy et al (2011), en el sentido que sugieren que los
estudiantes que participaron en el ambiente de aprendizaje en linea potenciaron su rendimiento
academico. En cuanto a las variables estudiadas por otros autores (ver Carroll, et al, 2009;
Zimmerman y Schunk, 2013; Galy, et al 2011; McGhee, 2012; Reddy et al, 2011), los
hallazgos sugieren que los estudiantes del grupo experimental contaban con la suficiente auto-
eficacia y auto-regulacion para involucrarse efectivamente en las actividades en linea. Asi
mismo, evidenciaron una percepcion muy positiva sobre la interaccion asincrona y la utilidad
y facilidad de uso del ambiente de aprendizaje en linea para lograr un buen rendimiento

Si explicamos estos resultados desde la perspectiva psicoldgica de Fishbein y Ajzen
(1975) y Ajzen 'y Fishbein (1980), el comportamiento esperado (rendir en la prueba de logro
de lectura) se consolidé debido a que los estudiantes tuvieron la firme intencién de alcanzarlo,
lo que sugiere que sus actitudes y creencias acerca de rendir en la prueba de logro de lectura, y
las actividades de aprendizaje autobnomo en linea como medio para lograr la meta, fueron muy

positivas, a pesar de la crisis universitaria y la incertidumbre que provoco el paro docente.
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Desde la perspectiva de Sen (1979, 1992), se podria argumentar que el conflicto
universitario amenazaba la libertad de los estudiantes en tanto que los incapacitaba para lograr
el funcionamiento que tenian razones para valorar, a saber, rendir en la prueba de logro de
lectura; al introducir un plan de contingencia que minimizara el impacto de la crisis, la
alternativa virtual incremento la libertad de los estudiantes en tanto que ofrecio oportunidades
reales de alcanzar la meta.

Conclusion

El presente estudio partié de la preocupacion de la investigadora por sus estudiantes
del curso de Lectura de Inglés Cientifico y Técnico de la Universidad Simén Bolivar, Sede
Sartenejas, quienes se encontraban en el Gltimo nivel de esta asignatura (ID1113) cuando, en
mayo de 2013, la FAPUV convoca a un paro docente indefinido, y los profesores y estudiantes
de la Universidad se unen al llamado. La investigadora disefia un plan de aprendizaje
auténomo en linea (PAAL) para asistir a los estudiantes durante y después del paro, bajo el
supuesto de que esta medida ayudaria a mitigar los efectos negativos del cese de actividades
docentes sobre el rendimiento.

El estudio cumplid el propoésito de dar cuenta de los resultados de este plan en los
ambitos propuestos. Por una parte, los estudiantes respondieron satisfactoriamente al plan
participando en un grado moderado-alto y comunicando una percepcion muy favorable acerca
de la utilidad del mismo para mitigar los efectos negativos del paro docente en el rendimiento.
Por otra, se encontré que la relacion entre la participacion y el rendimiento en la prueba de
logro de comprension de lectura de inglés como lengua extranjera, 1D1113-3A, no fue
significativa; no obstante, el desempefio de estos estudiantes (grupo experimental) en la
mencionada prueba fue significativamente superior al del curso presencial equivalente anterior
(grupo control).

Conforme a lo esperado por la investigadora, los resultados sugieren que el plan de
aprendizaje auténomo en linea (PAAL) sirvidé para mitigar los efectos negativos del paro
docente universitario en el rendimiento de los estudiantes en la asignatura ID1113, seccion 13,
durante el trimestre abril-julio 2013. Al parecer, el ambiente de aprendizaje en linea
incremento las posibilidades de éxito académico de los estudiantes, potenciando su libertad, en
el sentido que aument6 la oportunidad real de alcanzar aquello que valoraban, esto es, rendir

en la prueba de logro de lectura.
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En congruencia con los estudios recientes en el area, algunos de los cuales han sido
reportados en este manuscrito, los hallazgos evidencian la importancia de incorporar las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, en particular, la necesidad de ofrecer a los
estudiantes ambientes de aprendizaje en linea, como una alternativa valiosa para potenciar sus
posibilidades de éxito académico, independientemente de la modalidad principal de la
asignatura, del contenido de la misma y del contexto politico-educativo que se viva.

Esta modalidad resulta especialmente Util para la ensefianza de lenguas extranjeras, en
particular el inglés, ya que amplia el rango de recursos multimedia que se pueden ofrecer a los
estudiantes y posibilidades de ejercitacion. Los items con menor puntuacion en la encuesta de
percepcion y los comentarios de los estudiantes ofrecen ideas sobre los aspectos que conviene
mejorar, a saber: (1) la interaccion entre los estudiantes, (2) respeto al ritmo individual, y (3)
la relacion entre el aprendizaje y la vida fuera del aula.

La interaccion entre los estudiantes se puede mejorar incorporando foros para
discusiones, actividades en grupos pequefios y co-evaluacién. En cuanto a lo segundo, se
puede ofrecer mayor respeto al ritmo individual ofreciendo diferentes tiempos de entrega, es
decir, que haya una mezcla de plazos cortos, medianos y largos. Por Gltimo, la pertinencia del
aprendizaje se puede aumentar con la seleccion de los topicos y de las preguntas que se
utilicen en la discusiéon e involucrando a los estudiantes en la seleccion y disefio de los
mismos.
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Resumen:

El ingreso a la educacién superior trae cambios para los estudiantes bajo la optica de la
educacion, el aprendizaje, las relaciones interpersonales y las perspectivas del futuro.
Entendiendo que el papel de la universidad es cuidar de la salud de los miembros de su
comunidad, este estudio tuvo como objetivo averiguar las conductas y los habitos de salud en
una muestra de 352 estudiantes ingresantes de una universidad publica del estado de Parana.
El estudio implico el uso de la metodologia cualitativa y cuantitativa. Fue aplicado un
cuestionario con el objetivo de diagnosticar los estilos de vida relacionados con la salud, como
alimentacion, suefio, hidratacion, actividad fisica, consumo de alcohol, uso de tabaco y drogas
ilicitas. Los principales eventos de salud que han interferido en las actividades estudiantiles
fueron registrados. Los puntos destacados en la conducta de los ingresantes son la limitacion
para la practica de ejercicio fisico, el elevado consumo de bebidas alcohdlicas y un porcentaje
significativo de practicas sexuales que ameritan atencion. En si tratar al IMC el promedio
general encontrado en el diurne y nocturnal estaba de 22,81 kg/m®. El nivel de la instruccion
no se parece tener papel protector en la adopcion del estilo de vida saludable. Los resultados
pueden servir de ayuda a las universidades en el desarrollo de programas de promocion de la
salud.

Palabras Clave: habitos alimentarios; estudiantes universitarios; actividad fisica

Diagnosis of Health Behaviors and Habits of College Students

Abstract
The admission in higher education brings changes for the student regarding teaching, learning,
relationships and future perspectives. Because the role of the university is to take care of the
health of its community's members, this research had as its objective the analyses of conducts
and health habits, with a sample of 352 academic students in a public university of Parana
State. The study involved the use of qualitative and quantitative methodology. It was applied a
questionnaire aiming to diagnose lifestyles related to the health, such as feeding behavior,
sleeping, hydration, physical activity, alcohol consumption, tobacco and illicit drugs use. The
main events of health that have interfered in the student activities were reported. The most
relevant points regarding the university freshmen’s conduct are the lack of physical exercises,
the high levels of alcohol consumption and a significant percentage of sexual practices that
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deserve attention. Due to the risky conducts of the university students, it is important the
intervention of the University. Regarding BMI, the general average founded in the morning
and night turns was 22,81 kg/m?. The instruction level does not seem to have protective paper
towards a healthy lifestyle. The results can serve as a support to the universities when it comes
to the development of programs of health promotion.

Key Words: eating habits; college students; physical activity

Diagndstico de condutas e habitos de salude de estudantes universitarios

Resumo:

O ingresso no ensino superior traz mudancas para os estudantes sob a Otica do ensino, da
aprendizagem, dos relacionamentos e das perspectivas de futuro. Entendendo ser papel da
universidade cuidar da saide dos membros de sua comunidade, esta pesquisa teve por objetivo
averiguar condutas e habitos de saide com uma amostra de 352 universitarios ingressantes de
uma universidade publica do Estado do Parana. O estudo envolveu o uso de metodologia
qualitativa e quantitativa. Foi aplicado um questionario no intuito de diagnosticar estilos de
vida relacionados a saude, como alimentacdo, sono, hidratacdo, atividade fisica, consumo de
alcool, uso de tabaco e de drogas ilicitas. Os principais eventos de saude que tém interferido
nas atividades estudantis foram registrados. Os pontos de destaque na conduta de ingressantes
sdo a limitacdo de praticas de exercicios fisicos, o elevado consumo de bebidas alcodlicas e
uma porcentagem de praticas sexuais que merecem atencdo. Em se tratando do IMC a média
geral encontrada nos turnos diurno e noturno foi de 22,81 kg/m% O nivel de instrucdo néo
parece ter papel protetor na adocdo de estilo de vida saudavel. Os resultados podem servir de
apoio as universidades no desenvolvimento de programas de promocéo da saude.
Palavras-Chave: habitos alimentares; estudantes universitarios; atividade fisica

Introducéo

As doengas crénico-degenerativas tém apresentado altos indices de morbidade, no
Brasil e em vérios paises, a exemplo, o caso da obesidade que vem se constituindo como uma
preocupacdo da populacdo em nivel mundial. Ao mesmo tempo, incentivos tém sido
intensificados no intuito de envolver as pessoas de diferentes faixas etarias em atividades
fisicas e de lazer, bem como em programas voltados para comportamentos e habitos
saudaveis, especialmente os alimentares.

A disciplina de Anatomia faz parte da matriz curricular de cursos das areas biologicas e
da saude, tais como Medicina, Biomedicina, Farmacia, Fisioterapia, Odontologia, entre outros.
Durante o estudo do sistema digestorio, com maior énfase, buscamos reforgar conceitos sobre
a importancia de uma alimentacdo correta e sadia, associada a pratica de atividade fisica. Ao
longo dos anos no contato com os estudantes foi possivel perceber a necessidade de uma

investigacao especifica sobre condutas de saude.
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Cabe ressaltar que, apds 0 ingresso no ensino superior, 0s estudantes deparam-se com
uma vida cheia de novidades e mudancas, além de situagdes com as quais é preciso aprender a
lidar, como morar longe da familia e assumir a responsabilidade pela aquisicdo e preparo de
suas proprias refeicbes. Além disso, ha dificuldades inerentes a vida académica durante o
desenvolvimento de atividades académicas e cumprimento do que é previsto no projeto
pedagdgico do curso escolhido, dificuldades estas que, muitas vezes, podem influenciar a
permanéncia ou ndo do estudante na Universidade.

Como parte dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa Educacdo em
Ciéncias e Saude, e preocupados com a saude dos estudantes e demais membros da
comunidade universitaria esta pesquisa foi realizada propondo-se a investigar condutas de
salide de estudantes universitarios ingressantes.

Metodologia

Como o universo dessa Universidade envolveu cerca de 13.500 estudantes, a
populacédo-alvo da pesquisa foi de 3.100 universitarios ingressantes. A amostra foi calculada
junto ao Departamento de Estatistica da Universidade, considerando-se um intervalo de
confianca de 95% e erro tolerdvel de 5%, perfazendo um total de 352 universitarios. Os
estudantes foram selecionados por sorteio aleatorio simples, identificados por turno (integral,
noturno, vespertino, matutino) e curso sendo, em seguida, convidados a participar da pesquisa.

Um projeto foi construido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, seguindo-se
todas as diretrizes e normas que regulamentam a pesquisa com seres humanos (Lei n° 196/96),
tendo sido amplamente divulgado na Instituicdo. A coleta de informagGes ocorreu num
intervalo de dois meses, foi realizada em salas de aula, com aplicacdo de um instrumento na
forma de um questionario, contendo 42 perguntas. Os participantes assinaram um termo de
consentimento livre e esclarecido que garantiu o sigilo e o anonimato.

O questionério foi previamente testado, aperfeigoado e aplicado individualmente, por
curso e turno, bem como se procedeu com a captura de medidas antropométricas (peso e
altura). A massa corporal foi aferida com a utilizacdo de uma balanca eletrénica, com precisdo
de 0,1 kg e capacidade maxima de 150 kg. Os estudantes permaneceram descalcos,
posicionados em pé, no centro da plataforma da balanca e vestindo roupas leves. A estatura foi
aferida com a utilizacdo de um estadidmetro portatil, com precisdo de 0,1 cm e extensdo

maxima de 2,0 metros. Os avaliados mantiveram-se na posi¢do ortostatica, voltados de costas
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para a superficie vertical do aparelho, os membros superiores relaxados ao lado do tronco,
com as palmas das maos voltadas para as coxas com os calcanhares unidos, tocando a parte
vertical do estadiometro e as bordas mediais afastadas.

Com os valores de peso (kg) e altura (m) foram calculados os indices de massa
corporal (IMC) de cada participante da pesquisa, dividindo-se o peso pela altura ao quadrado.
Os dados foram analisados a partir de técnicas de estatistica descritiva com observacdo da
distribuicdo da frequéncia das variaveis envolvidas na pesquisa.

Resultados e Discusséo

O estudo foi realizado com 352 estudantes ingressantes pelo processo seletivo
vestibular, representantes dos quatro periodos: integral, matutino, noturno e vespertino, sendo
187 homens e 165 mulheres. A maioria apresentou idade entre 18 e 25 anos. Em se tratando da
situacdo de relacionamento, 69% dos estudantes do sexo masculino e 58,2% dos estudantes do
sexo feminino eram solteiros.

Em relacdo ao local de moradia, 64,2% e 62,2% dos estudantes, homens e mulheres,
respectivamente, moravam com a familia, embora a porcentagem de estudantes que morava
sozinho ou com amigos tenha sido expressiva.

A fonte de renda dos entrevistados mostrou-se similar entre estudantes de ambos 0s
sexos: 69,7% trabalhava ou a renda era oriunda dos pais, por meio de mesada.

Em relacdo ao local das refeig¢Ges, os resultados obtidos mostraram que 16,5% do sexo
masculino ndo realizavam café da manh@, assim como 14,5% dos estudantes do sexo feminino
também ndo o faziam. Quando perguntados sobre o local do almogo, 61,7% dos estudantes do
sexo feminino e 36,6% do sexo masculino o realizavam em casa. Sobre o jantar, 8% dos
estudantes do sexo feminino e 3,3% do sexo masculino responderam ndo realizar.

A respeito da frequéncia no consumo de géneros alimenticios a pesquisa apontou que
46% dos estudantes do sexo feminino disseram sempre comprar comida industrializada. Neste
quesito, 72,6% dos estudantes do sexo masculino responderam sempre consumir carne e
18,2% disseram consumir produtos naturais, como graos e integrais.

Questionados sobre habito de compras, os estudantes as realizavam sozinhos ou com
mais pessoas. A maioria, em ambos 0s sexos, relatou realizar coletivamente, perfazendo

63,1% no sexo feminino e 56,9% no sexo masculino.
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Sobre o consumo diario de agua, 0s questionarios mostraram gue a maioria dos homens
ingere de 5 a 7 copos (200 ml) e as mulheres ingerem 5 copos.

Com relacdo ao numero de horas de sono por noite, parte das mulheres, 30,38%,
afirmou que dorme cerca de 7 horas. J& para 0os homens, houve homogeneidade entre as
quantidades de horas dormidas, 30,40% responderam 7 horas e 30,40% responderam 8 horas
de sono. Ainda relacionado a quantidade de horas dormidas, 62,04% das mulheres afirmam
ndo estar satisfeitas. Dentre os homens as respostas indicaram que 51,51% se encontram
satisfeitos e 48,49% mostraram-se insatisfeitos.

Ao serem questionados sobre a qualidade do sono, 49,19% das mulheres afirmaram
que o sono é bom, entretanto, 1,06% frisaram que o sono é pessimo. Entre os homens, houve
similaridade com as respostas femininas, sendo que 43,03% consideraram o sono de qualidade
boa e 1,21% o consideraram péssimo.

Os entrevistados também foram questionados quanto ao cansaco. Das mulheres,
46,52% afirmaram que se sentem cansadas e 53,48% nao sentem cansaco. Neste item, 0s
homens mostraram dados discrepantes quando 36,36% afirmaram sentir-se cansados, contra
63,64% que n&o se consideram cansados.

Na categoria de questdes relacionadas a autoestima, 66,84% das mulheres afirmaram
sentir-se as vezes desmotivadas, 6,43% afirmaram sempre estarem desmotivadas e 2,67%
nunca estdo desmotivadas. Entre os homens, 56,98% as vezes se sentem desmotivados, 4,24%
sempre estdo desmotivados e 8,48% nunca estdo desmotivados.

Quando questionados diretamente sobre o grau de satisfacdo em relagdo a autoestima e
a imagem de si mesmo, 60,43% das mulheres estdo parcialmente satisfeitas, 29,94% estdo
satisfeitas e 9,63% insatisfeitas. Os dados dos homens mostraram que 48,48% estdo
parcialmente satisfeitos, 46,67% estdo satisfeitos com a prépria imagem e apenas 4,85% estdo
insatisfeitos.

As questdes sobre dieta indicaram que 15,51% das mulheres e 3,64% dos homens
fazem dieta. Para 100% das mulheres e 66,67% dos homens que fazem dieta a finalidade
referida foi a perda de peso. Por outro lado, os dados ressaltaram que 33,33% dos homens
fazem dieta com a intencdo de ganhar peso.

Questionados sobre a realizacdo de atividade fisica, 61,2% dos estudantes do sexo

masculino e 24% dos estudantes do sexo feminino praticam atividade fisica. As atividades sdo
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realizadas de dois a trés dias na semana, em local particular. Uma minoria de estudantes
referiu realizar atividade fisica na propria Universidade, onde existe um programa
extensionista que oferece atividade fisica para a comunidade.

Em relacdo ao habito de fumar, foi possivel observar que a maioria dos estudantes ndo
fuma: 84,9% do sexo masculino e 83,6% do sexo feminino. Dentre os fumantes, parcelas
consideraveis praticavam o habito as vezes ou sempre em ambos 0s sexos, havendo poucos
que o realizam raramente. Em relacdo a esse parametro, 8% em ambos 0S s€x0s comecaram a
fumar depois de ingressarem na Universidade. Pouco mais da metade de estudantes de ambos
0S Sex0s tentaram parar com o vicio do tabaco, entretanto, ndo obtiveram sucesso.

Quando questionados em relacao ao uso de drogas, a maioria dos estudantes em ambos
0s sexos relatou nunca ter usado: 81,3% das mulheres e 72,9% dos homens. Ha uma diferenca
entre homens e mulheres em relacdo aqueles que ja fizeram o uso, perfazendo 8,5% nas
mulheres e 22,4% nos homens. No que diz respeito a frequéncia, a maioria afirmou consumir
raramente: 81,3% das mulheres e 83,8% dos homens; as mulheres consomem com menos
frequéncia que os homens.

Para obtermos um parametro da influéncia da Universidade no comportamento dos
estudantes, perguntamos se 0 consumo de drogas teve inicio antes ou depois do ingresso no
ensino superior, relatando-se que a maioria se deu antes do ingresso havendo, entretanto, uma
porcentagem representativa em relacdo aos que iniciaram 0 uso depois de entrarem na
Universidade:16,2% dos homens e 18,7% das mulheres.

Uma parcela consideravel dos estudantes consume bebidas alcodlicas, sendo a relagdo
de 71,5% dos homens e 58,8% das mulheres. Quanto a frequéncia de consumo, 56,4% dos
homens e 61% das mulheres referiram que o consumo se da ocasionalmente, havendo uma
discrepancia entre os sexos em relacdo aqueles que sempre consomem bebidas alcodlicas:
22,9% dos homens e 9,1% das mulheres. Nessa andlise, cabe ainda destacar que 38,2% das
mulheres e 40,9% dos homens passaram a consumir mais bebidas alcodlicas ap6s o ingresso
na Universidade.

A pesquisa também prop6s-se a averiguar sobre o comportamento sexual dos
ingressantes. Neste contexto, 78,2% dos homens e 53,4% das mulheres responderam que ja
tiveram relacdes sexuais. Perguntamos se a primeira relacdo sexual se deu antes ou depois do

ingresso na Universidade, sendo que 11% das mulheres afirmaram ter sido depois do ingresso,
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contra 4% dos homens. Quando questionados sobre a pratica sexual com parceiro fixo, houve
uma notavel diferenca entre os sexos, onde 45% dos homens afirmaram ndo possuir parceiro
fixo em comparagdo a 7% das mulheres.

Em relagdo a doengas sexualmente transmissiveis, a maioria dos estudantes relatou
nunca ter contraido qualquer tipo de doenca: 96% das mulheres e 99,3% dos homens. Sobre
medidas preventivas como 0 uso de preservativos, 16% das mulheres e 5% dos homens
relataram nunca usar, sendo que cerca de 20% em ambos o0s sexos afirmaram que as vezes
utilizam preservativo em suas relagoes.

Com relacdo ao uso de pilula anticoncepcional, 57,7% das mulheres afirmaram néo
utilizar. Da parcela de estudantes que utiliza pilula anticoncepcional, 93% relataram o inicio
do uso antes de ingressar na Universidade.

Para os estudantes, os eventos de salde notados com maior frequéncia foram: nas
mulheres - dor de cabeca, irritacdo, nervosismo, dor no corpo e queda de cabelo, e nos homens
- dor no corpo, irritacdo, nervosismo e dor de cabeca.

De acordo com a Organizagdo Mundial da Saude — OMS (2005), um estado nutricional
satisfatorio pode ser inferido por meio do célculo do IMC. A faixa que se concentra entre 0s
valores de 20 a 24,9 kg/m? é considerada a que reflete um quadro saudével. Visando o
diagnostico deste indice, os valores de IMC dos ingressantes foram calculados.

No turno integral, obteve-se um IMC médio de 22,98 kg/m? sendo o masculino de
23,96 kg/m? e o feminino 22,14 kg/m® Em relacdo ao turno vespertino, o indice geral foi de
21,8 kg/m? - correspondendo o sexo masculino a um IMC de 22,91 kg/m? e o feminino de
21,16 kg/m?. No periodo noturno, o IMC médio dos estudantes foi de 23,2 kg/m?, sendo 23,69
kg/m? para o sexo masculino e 22,81 kg/m? para o feminino. Como uma média geral de todos
0s turnos, o IMC foi de 22,81 kg/m?, valor que se encontra na faixa saudavel estabelecida pela
OMS.

Entretanto, entre as mulheres, 2 (duas) estudantes do turno noturno apresentaram o
IMC acima de 36 kg/m? o que de acordo com a OMS caracteriza obesidade de grau I
(severa). Entre os avaliados do sexo masculino, 1 (um) estudante do turno matutino apresentou
o IMC de 41 kg/m?, nivel de obesidade de grau 111 (mérbida). Além dos problemas com o
excesso de peso, foi percebido que ha estudantes com peso abaixo do saudavel. O IMC mais

expressivo entre as mulheres foi de 15,3 kg/m? e, considerando a literatura, o IMC abaixo de
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16 kg/m? é caracteristico de magreza grave. Para os homens, o menor IMC foi de 16,7 kg/m?
gue € visto como magreza moderada.

Os dados obtidos sobre moradia revelaram que os estudantes moravam com a familia,
embora a porcentagem de estudantes que morava sozinho ou com amigos tenha sido
expressiva, fato que coincidiu com dados coletados por Franca e Colares (2008) junto a
estudantes universitarios de Pernambuco.

Com relacdo as refeicbes, 15,5% dos estudantes ndo realizam o café da manha e 5,7%
ndo jantavam. Apesar desses valores serem timidos, quando comparados aos resultados
obtidos com estudantes de Campinas, por Alves e Boog (2007), cujos numeros sao
respectivamente, 30% e 63%, a Universidade pode interferir na orientacdo da importancia na
realizacéo das refeicOes, especialmente o desjejum.

Apesar dos beneficios, documentados em artigos especializados, sobre a pratica regular
de atividade fisica na melhoria da salde e na prevencdo de doencas cronicas ndo
transmissiveis, estudos mostram que a pratica de atividade fisica por universitarios é limitada,
sendo que o percentual de sedentarios e os indices de obesidade sdo alarmantes.

Os achados deste trabalho corroboram com os de Marcondelli, Costa e Schmitz (2008),
no qual os estudantes do sexo masculino apresentam maior percentual de pratica de atividade
fisica, 61,21%, em comparacdo a 24,06% das estudantes do sexo feminino. Neste contexto,
estudos realizados em universitarios de Fortaleza mostraram 70,3% de universitarios que nao
praticam atividade fisica. De acordo com Branddo, Pimentel e Cardoso (2011) foram
encontradas altas taxas de sedentarismo, chegando ao percentual de 80%, associado ao
sobrepeso de 12,5%.

Sabe-se que a educacdo, o nivel socioeconémico, a idade e o sexo sdo fatores
associados ao nivel de atividade fisica. Ainda segundo Marcondelli, Costa e Schmitz (2008),
os homens praticam atividade fisica no lazer, sobretudo, por diversdo e preocupacdo com a
salde e, em seguida, por preocupacdes estéticas. Esta ultima é a razdo mais frequentemente
alegada por mulheres nesse estudo. Nos jovens sedentarios, a chance de desenvolver doengas
cronicas é preocupante.

Com relacdo a quantidade de dias da semana em que 0s estudantes praticavam
atividade fisica, o perfil foi semelhante tanto para os homens quanto para as mulheres, dois e

trés dias foram as alternativas mais assinaladas.

174 PARADIGMA, VOL. XXXV, N°1; Junio de 2014 / 167 - 179



Diagndstico de comportamientos y de habitos de salud de los estudiantes universitarios

Um fator positivo é morar préximo do local onde realiza a atividade fisica, 0 que
facilita a sua pratica, ou seja, essa pratica depende de fatores como a influéncia de
deslocamentos e do tempo livre do estudante, dado corroborado por estudos de Marcondelli,
Costa e Schmitz (2008).

O sedentarismo estd presente entre universitarios, fato mencionado por autores que
analisam a saude de estudantes, a partir do IMC e do nivel de atividade fisica, tendo sido
encontrados altos percentuais de sujeitos sedentarios. Marcondelli, Costa e Schmitz (2008)
observaram que estudantes da area da salde de Brasilia mostraram-se sedentarios, com indice
de 65%, percentual motivado por inumeros fatores como a falta de disposicdo, motivacao,
dinheiro, tempo e de local apropriado para a pratica de atividade fisica. Neste contexto, Matias
(2008) encontrou 24,38% de homens e 34,63% de mulheres, em universitarios baianos,
classificados como sedentéarios.

Segundo Veras et al.(2007), 69,1% dos estudantes universitarios participantes da
pesquisa apresentaram IMC normal, 25% sobrepeso e 5,9% obesidade grau I. Em estudantes
brasilienses o IMC médio encontrado por Marcondelli, Costa e Schmitz (2008) foi de 21,3
kg/m?, sendo que 13,2% estavam abaixo do peso, 75,4% estavam com peso normal, 10% com
sobrepeso e 1,4% obesos. Petroski et al. (2011), em pesquisa com universitarios catarinenses,
frisam que apesar da média de IMC de 22,12 kg/m?, encontraram 16% dos estudantes com
sobrepeso e 5,1% com estilo de vida inadequado. Estudo de Matias (2008), com universitarios
baianos, apontou 20,31% de homens e 6,29% de mulheres com sobrepeso.

Em se tratando do uso do cigarro, nossa pesquisa identificou baixa prevaléncia, em
torno de 16%, convergindo com resultados encontrados em trabalhos com universitarios de
Veras et al. (2007) e Marcondelli, Costa e Schmitz (2008).

Nesta pesquisa registramos uma prevaléncia de consumo de alcool de 65%, comparado
com trabalho de Veras et al. (2007) que registraram o elitismo em torno de 34,3% em
universitarios cearenses, e de Marcondelli, Costa e Schmitz (2008) com resultados de 40% em
universitarios brasilienses.

O numero de estudantes de ambos 0s sexos que tentaram se livrar do vicio do tabaco
foi pouco mais da metade, embora sem sucesso, dados que coincidiram com os de Franca e
Colares (2008), embora os nameros relacionados com o0s estudantes que tentaram parar de

fumar foram maiores na nossa pesquisa.
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Para Petroski et al. (2011), a associagdo entre fumo, alcool e falta de atividade fisica
tem se caracterizado como uma triade preocupante nos estudos de condutas de risco em
jovens.

Franca e Colares (2008), em estudo comparativo realizado entre estudantes
universitarios ingressantes e concluintes, encontram que o consumo de tabaco, alcool e drogas
- destacando-se a maconha -, foi significativamente maior entre os concluintes, o que chama a
atencdo para a existéncia de fatores de risco que influenciam a vida académica, podendo se
constituir num vicio de alta periculosidade facilmente expandido entre jovens e adultos.

O nivel superior de instrugdo e a graduacdo em cursos da area da saude ndo sdo fatores
que influenciam na mudanca de comportamento de estudantes, fato constatado por Brandao,
Pimentel e Cardoso (2011).

Outros achados do nosso trabalho estdo em consonancia com resultados apresentados
no artigo de Colares, Franca e Gonzalez (2009), onde o nimero de homens que fumam é
superior ao de mulheres, 15% contra 6%. Esse dado sugere que o comportamento de risco
entre os homens é maior que entre as mulheres.

Com relacdo as bebidas, o percentual também é maior entre os homens, considerando
que 71,5% utilizam o alcool contra 58,8% das mulheres universitarias entrevistadas.

No tocante ao controle de peso corporal, entre os estudantes que realizam algum tipo
de dieta, 100% dos homens visam ganhar peso, contra 100% das mulheres cujo objetivo é
perder peso, emagrecer. Esses dados mostram que as mulheres estdo insatisfeitas com a
imagem, lembrando que encontramos uma porcentagem de 9,6% que se consideram
totalmente insatisfeitas, contra apenas 4,8% dos homens entrevistados.

Sobre anticoncepcionais orais, esta pesquisa encontrou dados convergentes com o
trabalho de Alves e Lopes (2008), cujos valores referentes as estudantes que ingerem
contraceptivos orais atingem 41%.

Cabe ressaltar que estudos de Franca e Colares (2008) que avaliaram a conduta de
salde de ingressantes em comparacdo a estudantes do final de curso, ndo evidenciaram
resultados com diferencas estatisticamente significativas na maior parte dos quesitos
avaliados. Tal fato aponta para a necessidade da interferéncia da Universidade com programas
e préaticas educativas e preventivas de salde ndo somente para 0s ingressantes, mas para todos

0s estudantes, de primeira a ultima série.
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Vaérios trabalhos realizados com estudantes universitarios brasileiros e de outros paises
da América Latina concluiram pela necessidade de fortalecer programas preventivos nas
instituicbes de ensino superior, tais como Alves e Boog (2007), Matias (2008), Bustamante et
al. (2009), Brand&o, Pimentel e Cardoso (2011) e Petroski et al. (2011).

Os resultados da pesquisa apontam para a necessidade de efetiva orientacdo do jovem
ingressante a respeito de suas atitudes e condutas de satde, com destaque além da alimentacédo
e hidratacdo, para aspectos relacionados ao uso do tabaco e da bebida alcodlica.

Além disso, faz-se necessaria uma intervencdo na forma de um programa permanente
de prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis. As doencas sexualmente transmitidas
merecem um tratamento diferenciado voltado para estudantes universitarios que, apesar de
dispor da informacdo, ainda ndo parecem estar preparados para praticas preventivas eficientes,
0 que exigira a realizacdo de outras pesquisas e um intenso trabalho educativo nas instituicdes
de ensino superior.

Conclusoes

Os pontos de destaque na conduta de ingressantes sdo a limitacdo de praticas de
exercicios fisicos, o elevado consumo de bebidas alcodlicas e uma porcentagem de praticas
sexuais que merecem aten¢do. Em se tratando do IMC a media geral encontrada nos turnos
diurno e noturno foi de 22,81 kg/m?, ndo tendo sido encontradas diferencas significativas entre
estudantes do sexo feminino e do sexo masculino.

O diagnostico obtido com a realizacdo desta pesquisa permitiu a apresentacdo de um
programa institucional em carater permanente a gestdo administrativa da Universidade alvo
desta pesquisa. O programa pode comportar profissionais de varias areas do conhecimento que
terdo a oportunidade de aprofundar estudos em suas areas de atuacdo e desenvolver trabalhos
educativos e preventivos com os estudantes.

A ideia que fundamenta o programa é a criacdo de um espaco no site da Universidade,
com formato de um portal, para tratar da salde dos estudantes e dicas em geral (economia,
lazer, direito), que auxiliem no desenvolvimento de atividades académicas e pessoais.

As inovagBes tecnoldgicas tém possibilitado o surgimento de novas relagdes,
sobretudo, nos processos de ensino e aprendizagem, desafiando o ensino superior a utilizar os
espacos virtuais como fontes ricas de formacdo pessoal e profissional. No caso da satde dos

universitarios, as tecnologias de informagcdo e comunicacdo serdo extremamente Uteis e
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acessiveis, possibilitando um incremento e atualizacdo constante de informacg6es, bem como
permitird um dialogo com os estudantes, em nivel de sugestbes, discussdes e novas propostas.

H& necessidade de intervencfes no espaco académico para a obtencdo de salde e
qualidade de vida dos estudantes, no sentido da Universidade ir além de ser provedora de
conhecimento e de intelectuais para a sociedade, mas pensar em ser provedora de caminhos na
busca de saude e bem-estar para a sua comunidade.

Essas e outras perspectivas vao beneficiar ndo somente os estudantes, no sentido de
que condutas saudaveis repercutirdo para a propria Universidade no seu objetivo em
minimizar os efeitos da evaséo, justificativa que atende aos interesses dos cursos de graduagéo
e da Instituicdo como um todo.

Finalizando, acreditamos que a manifestacdo de preocupacdo da Universidade com a
salde de seus estudantes trara beneficios para o individuo enquanto pessoa e para a vida
académica, considerando que a salde e o bem-estar influenciam sobremaneira a
aprendizagem.
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Resumen

El objetivo central de esta investigacion es proponer una secuencia pedagdgica para el
desarrollo del nivel epistémico de la escritura en el marco de las disciplinas. Te6ricamente, el
estudio se apoya en la pedagogia critica, en el modelo contextual interaccionista, en la
metalingiistica y en la escritura a través del curriculo. Los epicentros de este abordaje
metodolégico se basan en el paradigma socio-critico y el tipo de investigacion es la
investigacidn-accion. Empleé técnicas como: la observacion estructurada, entrevista en
profundidad, grupos focales y autoinformes escritos por los estudiantes. En la fase
exploratoria, utilicé un cuestionario de preguntas abiertas y lo complementé con una plenaria
para tomar decisiones sobre los contenidos a abordar, mientras que en la siguiente fase,
apliqué una lista de cotejo para evaluar texto y proceso, tanto del borrador inicial como del
final de los textos escritos. Los resultados mostraron que el proceso escritural adoptado por los
participantes mejord notablemente después de la aplicacién de la secuencia pedagogica y el
borrador final exhibe marcas de un escritor consciente con una capacidad argumentativa solida
para defender las ideas expuestas.

Palabras clave: escritura a través del curriculo, modelo contextual, interaccion.

Writing from the disciplines: A social sciences pedagogy experience

Abstract

The central objective of this research is to propose a pedagogical sequence for the
development of the epistemic level of writing within the disciplines. Theoretically, the study
relies on the critical pedagogy, the context interactionist model, and the metalinguistic and
writing across the curriculum. The epicenters of this methodological approach are based on the
socio-critical paradigm and the type of study is action-research. | used techniques such as
structured observation, in-depth interviews and focus groups. In the exploratory phase, | used
an open-ended questionnaire and I complemented it with a plenary to make decisions about
the content under study, while in the next phase, | applied a checklist to evaluate text and
process, both in the initial draft as at the end of written texts. The results showed that the
process adopted by the participants improved significantly after the application of the
pedagogical sequence and the final draft shows characters of a conscious writer with a solid
argumentative ability to defend the exposed ideas.

Key words: writing across the curriculum, contextual model, interaction.
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Introduccion

La produccion escrita ocupa un lugar determinante en el contexto universitario, debido
a que la estadia en este nivel requiere que el estudiantado maneje el género académico para
realizar numerosos y diversos trabajos escritos, algunos por iniciativa propia y otros
vinculados con algunas estrategias de evaluacién. La apropiacion de las convenciones
estipuladas, tales como propdsitos comunicativos, estructura esquematica del discurso, el
estilo y la eleccion de los contenidos primordiales en cada esfera o &mbito del conocimiento,
permite que los sujetos ingresen en esa cultura y mantengan una relacion dialdgica propia con

el discurso que se emplea en una disciplina especifica.

A la luz de esta consideracion, se enfatiza la necesidad de establecer précticas
pedagogicas especificas y sistematicas en las diferentes disciplinas, orientadas al desarrollo de
los procesos cognitivos. Carlino (2005) expone al respecto que el didlogo, entre especialistas
en ensefiar una disciplina especifica y los especialistas en ensefiar la lectura y la escritura,
podria desarrollar en los estudiantes la cultura conceptual y organizacional propia de ese

ambito.

En este sentido, disefié y apliqué una secuencia pedagodgica para escribir ensayos
academicos en la unidad curricular Pensamiento Socio—Politico de Simon Bolivar de la
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador - Instituto Pedagogico de Maracay (UPEL —
IPMAR). La eleccidén se debe a que constantemente recibia quejas de parte de quien la
administra por considerar que los participantes no poseen competencias escriturales en el area,
debido a que sus escritos no exhibian dominio de las estructuras tipicas para comunicar un
saber disciplinario y tampoco concebian la escritura como proceso para generar conocimiento.
La secuencia aborda las actividades de modo practico e interactivo, con un enfoque de
procesos y bajo los postulados de los modelos cognitivos. Hago énfasis en facilitar la
reflexion individual y la interaccion grupal. El rol del docente es de mediador y el del
participante es activo (Vigotsky, 1973). Es importante destacar que llevé el disefio a la practica
a traves de la actividad de extension acreditable denominada Taller de Escritura, actividad que
habia creado en el afio 2005 y que ha servido como canal para hacer maltiples experiencias
pedagdgicas segun la realidad de cada grupo inscrito.
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Tedricamente, el estudio se apoya en la pedagogia critica, pues busca la reflexion sobre
el escribir como generador de conocimiento, lo cual promueve un pensamiento critico y
reflexivo, es escribir para transformar una realidad (Bérquez, 2006; Morin, 2000); en el
Modelo Contextual Interaccionista, derivado del Modelo Ecoldgico, el cual privilegia los
aspectos culturales y contextuales que enmarcan el proceso escritural, por supuesto
considerando los procesos cognitivos y su estrecha relacion con los factores culturales propios
a los determinados tipos de textos. (Flower y Hayes, 1981; Hernandez y Quintero, 2001,
Adoumieh, 2009); en los planteamientos bajtinianos, ya que desempefian un papel
trascendental al concebir la relacion de los textos de una disciplina con la esfera social a la que
pertenecen, (Bajtin, 1985); en las estrategias metalingtisticas para promover el aprendizaje y
el desarrollo del pensamiento critico (Camps y Milian, 2000); en la escritura a través del
curriculo, propuesta que radica en introducir a los estudiantes en la préctica con las
convenciones del lenguaje de una disciplina especifica considerando esa esfera social y
cultural, asi como las estructuras prototipicas de determinados textos en distintas areas
(Carlino, 2005), y en los planteamientos de Barrera Linares (2009) en cuanto a que los
estudiantes ya no son mono sensoriales, sino mas bien hiper sensoriales o multimedia. Ello me
condujo a diseflar un wiki para responder a las practicas sociales de esta generacion. Es
preciso acotar que el wiki también nos sirvio para descargar los materiales didacticos a través

de la pégina, cuya direccion es la siguiente: www.proyectoescritura.wikispaces.com .

Metodologia

Los epicentros de este abordaje metodologico se situan dentro del paradigma
postpositivista, especificamente en el paradigma critico, conocido también como modelo
socio-critico (Pérez Serrano, 1998), pues el interés se centra en comprender, interpretar y
transformar la realidad educativa. Los investigadores de la Escuela de Frankfurt son los
representantes de esta vision. Realmente, se cohesiona con las ideas de Paulo Freire al
fundamentarse en una accién social desde una dinamica liberadora y emancipadora. Esta
orientacion exige que el investigador y los participantes estén en constante autorreflexion. En
este sentido, el acercamiento a la realidad y el despertar de la conciencia de los participantes
involucrados permite que la accién repercuta en la transformacion, ya que la misma se

construye a través de la realidad situacional, social y educativa de los sujetos intervinientes.
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La investigacion méas pertinente, a los objetivos pautados y enmarcados dentro del
paradigma descrito, es la investigacion accion. Autores como Stenhouse (1987) y Elliot (1993)
coinciden en que esta metodologia permite un mayor acercamiento a la realidad y por ende a
la comprension de los fenémenos; es un modelo contrapuesto a lo tradicional y se relaciona

directamente con la labor del docente.

En este sentido, dirigi el estudio a estudiantes de la unidad curricular Pensamiento
Socio-Politico de Simon Bolivar del Instituto Pedagogico de Maracay en el segundo periodo
academico del 2010 a través de la actividad de extension académica acreditable denominada
Taller de Escritura. Se inscribieron siete (7) participantes, quienes representaron los sujetos
informantes del estudio. EI nimero reducido se fundamenta, principalmente, en la necesidad
de trabajar con proyectos de aprendizaje, para lo cual un grupo natural de pocos participantes
es lo mas conveniente. Escogieron el ensayo académico, debido a que este tipo de texto es
solicitado con frecuencia como una estrategia de evaluacion en la asignatura antes mencionada

y su elaboracién cominmente se les dificulta.

La naturaleza flexible de la investigacion accion permite que sea concebida como un
espiral de fases o etapas, las cuales se refieren a la exploracion o diagndstico, planificacion de
la accidn, accién propiamente y valoracion de la accidn realizada. Constantemente cada una de
sus fases se retroinforma de las otras. Si bien es cierto que se estable un caracter ciclico, no es

menos cierto que las mismas pueden ser recursivas y no lineales (Elliot, 1993).

En la primera etapa del estudio, diagnostiqué las necesidades académicas de los
participantes a quienes se les aplico un cuestionario de preguntas abiertas en torno a cinco
dimensiones: 1) concepcidn escritural; 2) dificultades al escribir; 3) tipos de textos solicitados
por los docentes; 4) tipo de texto escogido por los participantes y 5) escribir y aprender.
Ademas, les solicité escribir el primer borrador del ensayo con su respectivo autoinforme sin
darles instrucciones al respecto a fin de evaluar el producto en las condiciones que
generalmente lo suelen hacer. Al mismo tiempo, entrevisté en profundidad a la docente en
cinco encuentros para saber cuales son las debilidades que comdnmente presentan los
participantes. Una vez que ya apliqué la entrevista, el cuestionario y conforme el corpus
inicial, procesé la informacion (Strauss y Corbin, 2002; Martinez Miguelez, 2004). Luego,

procedi a realizar una plenaria con todos los involucrados para establecer el tipo de texto a
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estudiar mostrando los argumentos para tal escogencia. La intencion de ello fue recabar
informacién y asi disefiar la secuencia pedagogica que satisficiera las expectativas de los

participantes y docente del curso.

En la segunda etapa, disefié la secuencia pedagogica para escribir ensayos académicos
segun la informacion obtenida en la fase anterior. Es importante destacar que el disefio no es
cerrado ni debe serlo si nos apegamos a los principios tedricos de este estudio. Ello me
condujo a fundamentarme en: la negociacion de las actividades, textualizacion segun los
planes de escritura, coescritura y /o auxiliares de escritura, aplicacion de actividades de
reflexion y reconstruccion y valoracion en cuanto al tipo de texto, pedagogia y saber
disciplinar.

En la tercera etapa, apliqué el disefio a través de cuatro (4) proyectos de aprendizaje
que seran presentados en el siguiente apartado: Secuencia Pedagogica. EIl disefio de los
proyectos fue en atencidn a tres (3) fases dirigidas hacia la reflexién, negociacion — accién y
revision del proceso escriturario. El tiempo de aplicacion de la secuencia fue de ocho (08)
semanas distribuidas en doce (12) sesiones de cuatro (4) horas cada una, es decir, para un

estipulado de cuarenta y ocho (48) horas presenciales.

De manera simultanea con las etapas anteriores valoré los procesos y los logros.
Especificamente, evalué el proceso de produccion adoptado por los participantes y el texto
escrito realizado. Para la valoracion del texto seleccioné una lista de cotejo basada en un
modelo presentado por Castillo (2008), la cual posee los siguientes aspectos: adecuacion al
tipo de texto, adecuacion a la secuencia textual argumentativa y aspectos formales o
estilisticos, mientras que para el proceso opté por la revision del autoinforme de cada
participante para evaluar las fases adoptadas en el desarrollo de un texto escrito y valoré la
secuencia a través de la técnica de grupo focal. En este caso, todos los participantes

representaron un grupo focal y registré los datos recogidos en un diario.
Secuencia Pedagogica

La secuencia pedagbgica que presento ofrece una posibilidad para desarrollar la
competencia comunicativa de los participantes en la escritura de ensayos académicos segun las

especificidades de las Ciencias Sociales. Los principios presentados también son transferibles
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a otras disciplinas con sus respectivas adaptaciones. La intencion es abordar bajo un modelo
contextual o ecoldgico la escritura y asi promover la interaccién entre los participantes y el
texto en si. Esta metodologia de accion sigue los lineamientos de los disefios cognitivos y los
modelos didacticos. Especificamente, Camps (2003) refiere este tipo de aplicacion como
secuencia didactica, no obstante, debido a las actualizaciones desarrolladas sobre el tema, en
esta investigacion la denomino secuencia pedagdgica. La razon obedece a que las secuencias
pedagdgicas no sélo abarcan la ensefianza, sino que también se preocupan por el aprendizaje.

Algunos de los principios que rigen esta secuencia pedagdgica son los siguientes:

v' Su basamento teorico es el modelo contextual interaccionista. Este modelo conjuga el
contexto del participante con la interaccion que se pueda dar entre el texto y los
participantes, y los participantes entre si. La calificacion de contextual gira en torno a las
actividades académicas que se deben desarrollar en una determinada disciplina. Esto quiere
decir que la escritura es a través del curriculo, lo cual capacita a los estudiantes universitarios
a entrar a una cultura con sus propias particularidades. Lo anterior se complementa con las
estrategias metalinguisticas para promover el aprendizaje y el desarrollo del pensamiento
critico.

v' Sesirve de la pedagogia critica, por asumir que este paradigma constituye la base de la
construccion del conocimiento, en lo que interrogantes como: para quién, por qué, como,
cuando y donde forman parte del proceso de formacion que hace de la educacion un proceso
de negociacién de lo que se quiere aprender, el como y el para qué.

v' La organizacion de cada secuencia pedagdgica se hace desde un tipo de texto
especifico en el que los participantes deseen mejorar sus competencias. EI género en el que
inscribe es el académico. Involucra actividades de ensefianza y de aprendizaje para lo cual
siempre busca hacer uso de un corpus original, es decir de textos reales realizados por
escritores maduros, lo cuales sirven de modelo. Incluso se puede valer de entrevistas a
escritores para que narren sus procesos de produccion.

v' En cuanto a la estructura de la secuencia, se presenta en cuatro (04) momentos. El
primero es el que se refiere a la parte de presentacion y al diagndstico, lo cual involucra
realizacion de entrevistas en profundidad a sujetos claves, aplicacion de cuestionarios a los
participantes, etc. En el segundo momento, se hace la solicitud de un borrador inicial para

observar las potencialidades y dificultades de los participantes; la intencion es generar, a
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partir de estos datos recogidos, una serie de actividades ajustadas a los requerimientos reales
de los participantes, quienes colaboraran en dicha planificacion. El tercero es para ejecutar
los proyectos de aprendizaje seleccionados y programados por todos los participantes
involucrados. Finalmente, la revision, tanto de las actividades como de los escritos, da la
oportunidad de poner en practica las habilidades desarrolladas. Los momentos no son
estrictamente lineales, més bien recursivos.

v' Las actividades deben promover la activacién de los diversos procesos y subprocesos
cognitivos que componen la composicion de textos escritos: reflexion, planificacion,
textualizacion y revision. También, contempla una diversidad de estrategias colectivas e
individuales.

v/ Laevaluacion en la secuencia pedagdgica debe ser de tipo formativa por tratarse de la
valoracion del proceso escritural y no sélo del producto final. Acorde a las exigencias
curriculares de la actualidad, la secuencia se vale de un disefio por competencias en cada uno
de los talleres.

v/ La secuencia pedagdgica podria incluir el uso de alguna herramienta tecnolégica que
posibilite la superacion de las brechas espacio- temporales, asi como la visibilidad del trabajo
en desarrollo, tales como: weblogs, wiki, wiziQ, google docs, correo electronico, skype,

entre otras.

Finalmente, es preciso dejar claro que la secuencia pedagdgica debe apegarse a un
enfoque metodoldgico basado en el Proceso, pues es importante que los participantes tomen
conciencia y se percaten de que un buen texto no se logra desde el primer borrador. Ademds, el
aprendizaje cooperativo es fundamental en este campo, pues permite una mirada externa del
texto en cuestion.

En el primer momento, compartimos ideas e interactuamos para establecer las necesidades
que traen y de esta manera realizar un disefio acorde a sus expectativas de aprendizaje. Momento
oportuno para elaborar un diagndstico. En este caso en particular, optamos por trabajar con el
ensayo académico, asi como con el proceso escritural desde los modelos cognitivos gracias a la
informacion que recabé a través de la entrevista en profundidad, la cual complementé con los
resultados obtenidos en la aplicacion de cuestionarios a los participantes y las plenarias
realizadas.

Luego, en el segundo momento, les propuse a los participantes la redaccion inicial de un

ensayo relacionado con las siguientes premisas:
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a. Desarrolle el contexto historico de la sociedad colonial, tomando en cuenta el
proceso de formacion de las clases sociales. Siglos XVI-XVIII.

b. Desarrolle el pensamiento de la Ilustracion, sus representantes: Rousseau,
Montesquieu, etc., como fuentes del discurso bolivariano.

c. Explique cudles fueron los principales factores que influyeron en la formacion de la

personalidad del Libertador, segun Salcedo Bastardo.

Cabe destacar que los temas fueron solicitados por su profesora dentro de la asignatura
del area de las Ciencias Sociales. Cada participante escogié uno de los temas propuestos e
inicio la redaccion del ensayo. Una vez escritos los primeros textos, hicimos una revision
conjuntamente con la profesora de la asignatura e interactuamos sobre las bondades y fallas
encontradas. En funcion de ello, negociamos los proyectos de aprendizaje para mejorar la
redaccion de ensayos académicos, para lo cual se necesita del compromiso de todos los actores
intervinientes. El tiempo estipulado para los dos primeros momentos es de dos semanas

aproximadamente.

El tercer y cuarto momento lo destinamos para trabajar con los cuatro (04) proyectos
de aprendizaje seleccionados por los participantes, segun sus intereses y la revision de las
actividades programadas en paralelo. Los proyectos fueron: Proyecto I: Sensibilizacion, el
cual busca que los participantes reflexionen de manera critica sobre el proceso de escritura.
Para ello, revisamos aspectos teoricos sobre textos, diferenciamos el género académico de
otros y analizamos el proceso realizado por escritores maduros a traves de entrevistas a
profesionales que hayan publicado articulos en revistas arbitradas y/o hayan escrito trabajos de
grado. Proyecto Il: Ensayo académico y caracteristicas, en éste se esperaba que el participante
escriba un ensayo y mantenga una actitud critica sobre la elaboracion de este tipo de texto.
Caracterizamos el ensayo académico tomando como modelos algunos publicados en las
revistas Tiempo y Espacio, Mafiongo y Tierra Firme, Boletin de la Academia Nacional de la
Historia. Asimismo, discutimos algunos aspectos relacionados con la superestructura expuesta
en el articulo: La técnica del ensayo: Un instrumento para la ensefianza de la redaccion”.
Rosario Russotto. Letras 46. (pp. 83-95). Luego, planificaron su ensayo segun la tematica
establecida por la docente de Pensamiento Socio-Politico de Simén Bolivar e hicieron una

serie de ejercicios destinados a abordar la organizacion sistematica de las ideas.
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En el tercer proyecto, Construccion del argumento... centramos el interés en el
desarrollo de la capacidad argumentativa siguiendo el modelo de Toulmin (Toulmin, 1958),
los ejercicios se destinaron a reconocer los componentes del argumento, a usarlos
adecuadamente en la reescritura de sus ensayos, a mantener una actitud critica en la
construccion argumentativa y a emplear adecuadamente los marcadores discursivos propios de
este modo de organizacién. El altimo proyecto fue: El Discurso Referido, el cual incluye
actividades para fomentar la incorporacion y valoracion de citas dentro o fuera del flujo del

discurso y de esta manera ofrecer soportes de autoridad a través del reporte del discurso®.
Resultados

En primera instancia, presento el analisis de la informacion obtenida en la fase
diagnostica, la cual se enfoca en el cuestionario aplicado, la entrevista en profundidad y los
resultados del proceso y del primer borrador. Los datos obtenidos en esta etapa sirvieron para
disefiar la secuencia pedagdgica segun las demandas de los participantes siguiendo las
tendencias curriculares actuales sobre el disefio estratégico en atencion a cada grupo y sus
particularidades. En segunda instancia, se explican los resultados derivados de la accion
divididos en el proceso de escritura dentro de la secuencia y el resultado del ultimo borrador.

Finalmente, se valora la secuencia pedagdgica
Parte I.
Cuestionario
Seguidamente se presentan los cinco (05) aspectos abordados en el cuestionario.

1. Concepcion escritural. A partir del proceso explicado por los participantes sobre
como escriben un texto, se pudo inferir que la concepcion de escritura que prevalece es la de
producto acabado. Ademas, exponen que llevan una linealidad en la produccion, en la cual la
revision no ocupa un papel determinante y quienes manifiestan revisar exponen que lo hacen
sobre los aspectos formales Unicamente. También, se nota que los pasos expuestos giran en

torno a la sintesis del contenido y su reescritura. Generalmente, los participantes consideran

® Para ver detalladamente las actividades, ingresar en: www.proyectoescritura.wikispaces.com .
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que escribir se refiere a un proceso de reproduccion simplificada en la que la voz propia no
aparece y a la ajena se le suprime la identidad. El nuevo texto presentado, es entonces una
serie de oraciones que en muchos casos son inconexas. Esta afirmacion se pudo evidenciar en
la escritura del primer borrador de los ensayos solicitados al iniciar la secuencia pedagégica.

2. Dificultades al escribir. Las principales dificultades manifiestas por los participantes
son las relacionadas con la organizacion de las ideas, el desconocimiento del tema y la
transferencia de lo que estd en la mente hacia el papel. Estas afirmaciones se pudieron
evidenciar en distintos estratos tomados de las muestras. Dice Carlino (2005) que
generalmente esas complicaciones surgen cuando no se les han ensefiado a los estudiantes las
exigencias de la cultura universitaria, ademas que en la escolaridad de la secundaria la
formacion en lectura y escritura probablemente haya sido mas de decodificacion —
codificacion que de comprensién-produccion. Esta necesidad se vio reflejada en el disefio de
los talleres y se incorporaron actividades destinadas hacia la reflexién y adopcion de
estrategias que les permitan valorar la organizacion y conexion de las ideas a fin de llevar un
proceso escriturario con la vision de un lector externo, es decir, dirigido a una audiencia que
leerd el texto sin tener la interaccion directa con el autor para poder solicitarle alguna
aclaratoria del acto comunicativo, lo cual si sucede con la conversacion, por ejemplo. Bajtin
(1985) expone que los textos escritos son dialdgicos, sin embargo no hay un feed back con el
escritor de manera sincrona, pues los lectores no comparten el tiempo, ni el lugar de la
produccion, por lo que el escritor debe hacer un proceso de descontextualizacion para dar
lugar a un nuevo contexto.

3. Tipos de textos solicitados por los docentes. Los sujetos de este estudio manifestaron
gue los textos que se les solicitan con mayor frecuencia en el area de las ciencias sociales son
los ensayos y los analisis de documentos historicos. Esto se debe a que este tipo de textos
permite abordar las tematicas desde un punto de vista teorico e interpretativo, al tiempo que
desarrolla en los participantes el sentido critico y la capacidad argumentativa.

4. Tipo de texto escogido por los participantes. Todos los participantes coincidieron en
seleccionar el ensayo para las précticas del Taller de Escritura. Este tipo de texto es de gran
utilidad en otras asignaturas de su formacion docente. Muchos de los participantes expusieron

el no entender el porqué solian obtener bajas calificaciones escribiendo un ensayo, si los
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mismos son opiniones personales y por lo tanto los docentes deben respetar la postura
adoptada. Esta realidad demuestra que los ensayos son vistos como composiciones de opinion.
5. Escribir y aprender. Los estudiantes manifestaron que, generalmente, escriben para
cumplir con evaluaciones solicitadas por los docentes en las distintas asignaturas. A través de
las notas de campo, evidencié que la mayoria de ellos no emplea la escritura como estrategia
de organizacion del pensamiento, ni como estrategia de aprendizaje. El valor epistémico de la
escritura es omitido, por lo que las practicas escriturarias poseen un valor de deber, mas que
de necesidad estratégica. Esta situacion genera una desadaptacion a la comunidad en la que se
insertan los actores del proceso comunicativo, por consiguiente las convenciones del género y
los indicios normativos, epistemoldgicos y sociales no son tomados en cuenta. La reflexién
sobre estos aspectos lleva al sujeto valorar el proceso de composicion y adoptarlo como
mecanismo regulador del procesamiento de la informacion. Esta accidén permite entender para
luego producir y asi poseer la capacidad de transferir el conocimiento.

Entrevista en profundidad:

La entrevista realizada a la profesora quien administra la asignatura Pensamiento
Socio-Politico de Simén Bolivar me brindé informacién con respecto a las dificultades que
generalmente presentan sus estudiantes en el desarrollo de un texto escrito. Las cinco (05)

categorias de analisis relevantes para este estudio se presentan en este apartado.

1) Limitaciones para escribir ensayos. Segun la entrevistada una de las limitaciones mas
recurrentes a la hora de desarrollar un discurso escrito es la capacidad de analisis, poco
procesamiento de la informacidn, Gnica recurrencia a fuentes suministradas por los docentes,
abandonando la labor investigativa que debe, obligatoriamente, acomparfiar el proceso
escritural de cualquier tipo de texto. Aunado a que la orientacion pedagogica para escribir el
texto es escasa, la profesora expone que no suele orientarlos con respecto a la elaboracion de
los ensayos, sino mas bien su explicacién gira en torno a la parte tedrica, pues reconoce que
hay técnicas que no maneja porque no son de su especialidad. De ello se infiere que el modelo
de escritura seguido es el de producto y reproduccién, pese a que en la actualidad, la tendencia
escritural se ha redimensionado a una vision procesual y ecologica, por lo menos desde el
punto de vista tedrico y curricular. Esta perspectiva privilegia los procesos de produccion

escrita desde lo cognitivo y con proyeccion en el &ambito académico, lo que quiere decir que al
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tomar conciencia sobre los procesos intervinientes, el participante aprende desde las
actividades linguisticas y aprende a comunicar desde las disciplinas. Sin embargo, en lo que
se denomina el curriculo oculto la realidad es otra. Se siguen adoptando criterios que se
fusionan con un modelo basado en un influjo normativo y mecanicista en el que los procesos
mentales cobran poca supremacia. Esto dirige las practicas de escritura hacia el producto final,
pues es lo que valora el docente. Sobre este topico se puede inferir que existe un efecto de
reciprocidad. Si la evaluacion realizada por los docentes es de un producto acabado,
indirectamente se les estd guiando hacia un modelo de producto que en muchas ocasiones
termina siendo reproductivo. En cuanto a los niveles de organizacion, segln la informacion
recabada, los estudiantes no suelen establecer relaciones y configurar la macro y
microestructura, debido a que sus escritos no son planificados y la organizacion de las ideas se

presenta siguiendo la linealidad de su aparicion.

2) Dominio de la lengua. Esta categoria se refiere a los niveles de uso de la lengua escrita a
partir de los cuales el sujeto actla y construye el significado de los textos. En la Educacion
Superior Universitaria, se espera que los estudiantes consoliden el nivel epistémico de la
lengua; sin embargo, las apreciaciones dadas por la docente entrevistada los sitian en un nivel

instrumental.

3) Evaluacion. La docente entrevistada manifesté que cominmente sus estudiantes hacen los
ensayos en la noche anterior a la entrega. Dice que ella no evalla en términos de valoracion
del proceso, sino el producto final: “basicamente porque yo lo que hago es corregir, decir si
esta bien o estd mal” ([4:2-3])... “no me da tiempo de hacerlo de otra manera, ni que me lo
llevara a mi casa, realmente no puedo” ([4:6-7]). En cierto modo, el tipo de evaluacion
determina el modelo de escritura, pues si se tomara en cuenta una evaluacion procesual del
trabajo, los resultados serian otros. Los estudiantes tendrian que generar diversos borradores y
constantemente recibirian retroinformacion. La funcién primordial de la evaluacion en el
ambito educativo debe ser de caracter formativo e incluso debe orientar a los estudiantes, no
so6lo a alcanzar su proposito en términos de calificacion, comunicativos y de aprendizaje, sino
que debe orientarlos hacia la escritura para una audiencia especifica que los conduzca a dar a
conocer sus escritos. Se le preguntd a la docente si suele orientar a los estudiantes para que

den a conocer sus trabajos en ponencias o articulos y contesto lo siguiente: “supongo que ellos
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deben saber que pueden hacer algo con ese producto, si el mismo les queda bien” ([5: 7-8]). Es
decir, los estudiantes deben inferirlo. En fin, la funcion de la evaluacion formativa es
puramente pedagdgica, es decir, regula los procesos de ensefianza y aprendizaje para adaptar o
ajustar las condiciones pedagdgicas en pro del beneficio de los alumnos. En la evaluacion
formativa lo mas importante es visualizar como esta ocurriendo el progreso de la construccion

del conocimiento.

4) Rol. El rol desempefiado por los docentes incide en el de los estudiantes y en la forma que
adoptan el proceso de aprendizaje. EI desempefio de ambas partes los puede insertar en un
determinado paradigma: conductista, humanista- social o cognitivo. Del intercambio
comunicativo realizado con la docente, pude inferir que el rol adoptado responde a un
paradigma conductual, basado en un conocimiento declarativo. La elaboracién de un
determinado texto queda a cargo de los estudiantes sin un acompafiamiento. No hay mediacién
debido al proceso empleado tanto en la ensefianza, como en la evaluacion. Eso repercute en el
aprendizaje de los estudiantes y los conduce a la adopcion de un rol pasivo y apatico. Dice la

entrevistada:

es un estudiante muy pasivo, que se conforma con lo que el docente le esta
diciendo y por supuesto tanta pasividad es porque no tienen el conocimiento del
tema. La clase se dificulta en ese sentido, muchas veces termina uno
desarrollando una clase tradicional donde todo el protagonismo lo tiene uno
([1:32-36]).

5) Limitaciones curriculares-administrativas. Aun cuando pareciera que esta categoria es
ajena a la tematica abordada, no es asi. En muchas ocasiones, la realidad curricular -
administrativa que atraviesan los docentes presenta factores inhibidores del desarrollo
potencial. El crecimiento académico se ve limitado por el tiempo disponible, lo que genera una
pedagogia basada en lo unidisplinar, debido a la carencia de tiempo y a maltiples problemas

socio culturales que se presentan en el pais. Una evidencia se presenta a continuacion:

Es muy delicado todo esto, insisto es una cadena. Tenemos la culpa, sin
embargo no nos da tiempo de hacer mucho al respecto, por ejemplo si
dedico tiempo para corregir borradores en la clase, no me da tiempo de dar
la clase. La asignatura cuenta con tres horas semanales. Por supuesto que si
yo lo hiciera el nivel de los ensayos probablemente mejoraria, pero la
realidad es otra. Fijate este semestre ha tenido tantos tropiezos que me
quedan muchos contenidos importantes por manejar y cuando vuelvo a ver a
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los muchachos ya se les ha olvidado de lo que hablamos en la clase anterior.
Eso también los desmotiva mucho, estan mas apéticos, vienen por venir, y
con eso del horario critico, te podras imaginar. ([5:15-23]).

Ademas, las horas asignadas, desde el curriculo para la administracion de las
asignaturas, influyen en la metodologia adoptada por los docentes, asi como el nimero de
participantes, pues al tener pocas horas semanales y una matricula elevada, en muchos casos,
los docentes se ven obligados a cumplir con objetivos académicos y abandonan los de
aprendizaje, debido al compromiso y tiempo que implica una ensefianza basada en los

procesos y no en el producto.

es algo que el mismo sistema te obliga a hacer. No puedes llevar un
registro de 35 personas por seccion, yo por lo menos no puedo vy si les
pido tres borradores, mas la version definitiva, eso me sumaria bastante,
no bastante... como doscientos por seccion, humanamente no puedo;
ademas que hay més estrategias y no me puedo dedicar todo el semestre a
eso0. Entonces dejaria de ensefar historia y solo corregiria ([4:9-13]).

El mismo sistema insta a ello. Ademas, la entrevistada expone que son pocas las
oportunidades en que las unidades curriculares se complementan entre si y hacen un trabajo
mancomunado porque no les da tiempo de hacer progamaciones grupales. La pedagogia del
discurso requiere de ello para lograr un aprendizaje multidisciplinario. El enfoque basado en
los contenidos privilegia la escritura a través del curriculo, puesto que el especialista en
historia, por ejemplo, no tiene que ser especialista en discurso y viceversa. La union en las
disciplinas es lo que fomentara un aprendizaje globalizado. El trabajo en equipos
multidisciplinarios se torna indispensable en estos tiempos de integracion académica. Los
programas de promocion de la pedagogia del discurso escrito son una necesidad (Carlino,
2004a) a través de los cuales se le brinde capacitacion y asesoria a los docentes y estudiantes.

Otro aspecto que detecté en esta categoria fue el de la remuneracion. Esta
subcategoria, se vio reflejada en el discurso de la docente entrevistada, pues aun cuando no es
una limitacién académica, si repercute en el desempefio de los docentes. Al no poseer
suficiente tiempo, aunado a los multiples compromisos y dedicacion que se requiere para una
ensefianza basada en la pedagogia critica, los docentes estan sub-remunerados en todos los
niveles del sistema educativo venezolano. Muchos profesionales de la docencia adquieren

otros oficios para subsistir econdmicamente.
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En este sentido, las debilidades presentadas son una minima muestra de nuestro
acontecer, el cual no s6lo es inherente a la formacion pedagdgica, sino también al sistema
educativo (Carlino 2004b; Mostacero, 2006 ).

Borrador Inicial

La escritura del primer borrador inici6é con las premisas dadas por su profesora dentro
de la catedra Pensamiento Socio-Politico de Simoén Bolivar. No les di ninguna capacitacion,
por lo que pretendia tomar ese texto como punto de partida para las explicaciones. Ademas, de
esta manera se detectarian las debilidades y fortalezas presentes en cuanto al proceso de
escritura y el tipo de texto seleccionado. Los hallazgos encontrados en torno a estas dos

dimensiones las presento seguidamente.
Proceso de escritura

Los datos obtenidos sobre el proceso escritural proceden del autoinforme que les
solicité a los estudiantes, el cual fue escrito de manera paralela al primer borrador del ensayo.
Esta estrategia es homologa a los protocolos de voz usados por Flower y Hayes (1981). Garcia

Sanchez y Marban (2002) la denominan ejercicio de escritura metacognitiva.

Complementé esta estrategia con la informacion recabada a partir de los registros
descriptivos. Siguiendo a Arndez (1998), los procesos cognitivos promueven en el estudiante
la concepcion de escritura como proceso que contempla actividades organizadas y no como
producto acabado. La intencion fue precisamente valorar el proceso e incentivar hacia la auto-

reflexion mediante discusiones grupales.

Planificacion. La tendencia estuvo enmarcada en una sesgada relevancia al contexto de la
tarea, es decir, al conocimiento del tema, de la audiencia y a los propoésitos que persigue el
texto. De los siete estudiantes inscritos, dos manifestaron y mostraron interés por la
construccion de un esquema inicial, se documentaron previamente, sin embargo, los objetivos
de sus escritos no estaban claros. En cuanto a la audiencia no fue contemplada. Manifestaron
escribir para ellos mismos y para satisfacer las exigencias de su docente de catedra. Carlino

(2006) expone que “escribir significa reorganizar lo que uno ya sabe para adecuarlo a la
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audiencia” (p.17). Evidentemente, la falta de informacion fue un factor influyente que los

condujo a no tomar esas consideraciones, a escribir desorganizadamente.

Textualizacion. Los escritos de los estudiantes mostraron que estdn constituidos por ideas
inconexas unas detras de otras, sin un plan previo que sirva de orientacion. También mostraron
poco dominio sobre el tema, a pesar de que éste correspondia con los contenidos establecidos
en el programa de curso. Para ese momento no se habia dado la clase y los participantes
manifestaron que ellos prefieren obtener el conocimiento a través de la explicacion de su
docente porque de esa manera les resultaba mas comodo. Estas aseveraciones fueron
constatadas mediante la entrevista en profundidad realizada a la profesora del curso, en la cual
manifiesta que las clases se vuelven unidireccionales y el docente cobra un papel protagoénico.
Algunos testimonios exteriorizan que los aspectos relacionados con la planificacion estuvieron

ausentes, pues en los autoinformes se encontro:

“lo primero que hago es escribir lo que sé del tema...” (Participante 2).
“no se me ocurre que escribir...” (Participante 6).

“realmente, no estoy inspirado...” (Participante 1).

Revision. La revision concebida como proceso recursivo no se presencidé en ningin caso. Mas
bien, Gnicamente dos participantes revisaron, pero sélo aspectos formales y lo hicieron al final.
Por lo general, los escritores inmaduros revisan sélo aspectos formales y no conceptuales.

Ejemplo de ello se tiene lo siguiente:

“Estoy corrigiendo errores de acentuacion...” (Participante 3).

“«

stoy revisando si escribi mal alguna palabra...” (Participante 4).

Los resultados expuestos indican que los estudiantes escriben bajo el modelo decir el
conocimiento. Son escritores inmaduros que escriben sin prestar atencion a la planificacion y
sin decidir qué es lo que escribiran; mas bien para ellos lo importante es escribir tal como les
vienen las ideas a la mente, sin un plan previo y entrelazando una idea con otra con la

finalidad de llenar una péagina. Este tipo de escritores, como lo sefialan Bereiter y Scardamalia
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(1992), tiende a revisar al final los escritos y se centra en los aspectos formales y no en la

organizacion de la informacion, ni en el contenido.

Estos resultados me llevaron a disefiar una secuencia pedagogica que privilegie el uso
de borradores y una evaluacion formativa del proceso de produccion del ensayo. La
consideracién del proceso de escritura es primordial para el logro de un escrito con calidad

tanto conceptual, estructural como formal.
Primer ensayo

La valoracion del ensayo la realicé en torno a tres dimensiones: la adecuacion al tipo
de texto solicitado, manejo adecuado del contenido segln la secuencia textual argumentativa y

finalmente los aspectos formales y estilisticos.

Segun los escritos analizados, los participantes no exhibieron una organizacion textual,
pues los textos carecen de un inicio o parrafo iniciador, poseen un desarrollo sesgado con la
incorporacion de discurso ajeno sin referencia. Cuando se les preguntd a los participantes el
porqué de esa incorporacion, hubo consenso hacia dos tendencias: a) pensaban que era valido
hacerlo y que la comunidad lo acepta y b) no entendian el contenido que debian abarcar asi

que lo copiaban textual.

La parte conceptual fue valorada por su docente especialista, quien apunta que sélo
desarrollan la temética con escaso dominio especializado. Los basamentos teéricos empleados
fueron muy empiricos. Esto hace que no sean capaces de defender una tesis, su posicion como
escritor / locutor no se aprecia. En cuanto al cierre de la produccion escrita estuvo ausente en
los textos estudiados. La comprension de los textos incide en la elaboracién adecuada de una
estructura textual (Martinez, 2004). Lo que quiere decir que los participantes dificilmente
puedan defender una postura y presentar argumentos solidos, si no son capaces primero de
entender la temética a la que hacen referencia. Esto ocurre con todas las secuencias textuales,
sin embargo, la argumentativa es mas compleja y por consiguiente exige de un pensamiento
critico capaz de presentar fundamentos que avalen o rechacen una tesis especifica. No usan
técnicas argumentativas tales como analogias, deducciones, citas de expertos, datos

estadisticos o ejemplos que puedan sustentar el hecho analizado.
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En lo que concierne a los aspectos formales y estilisticos, se tiene que cinco
participantes no titularon, aun cuando ésta es una caracteristica propia del género académico.
Los péarrafos no tratan sobre un subtema especifico, la extension de los mismos no es idonea y
en su mayoria estan conformados por un solo periodo oracional; la coherencia, la cohesion y la
adecuacion se ven afectadas en gran parte por la carencia de informacion y por el manejo
inadecuado del registro formal, caracteristico del género académico. Los textos exhiben
incoherencia y un déficit en la cohesidn textual, ademas de la falta de concordancia en nimero

y género, producto, quizas, de la ausencia del dominio tedrico.

1.2 La falta de apropiacion a la secuencia textual argumentativa, quizas se debe a que los
estudiantes, a motu propio, no buscan acercarse al ensayo como tipo de texto y las
explicaciones dadas por su docente de catedra son muy limitadas, puesto que ella, al no
considerarse especialista en el asunto y no poseer tiempo para ello, manifiesta dar
instrucciones muy generales, como quedd manifiesto en la entrevista realizada. En atencion a

lo antes expuesto, expresa la docente que:

para ser honestos, no solo tenemos que decir que las fallas la tienen los

muchachos, sino también nosotros porque yo les digo a los muchachos cémo

quiero que sea el ensayo, pero realmente no sé ensefiar a hacer un ensayo, lo sé

corregir ([2-74-78]).

Esto refleja la necesidad de incorporar actividades multidisciplinares o trabajo
colaborativo entre docentes de distintas especialidades que puedan complementar el

desarrollo integral de los estudiantes.
Parte I1.
Proceso de escritura dentro de la secuencia pedagogica

El Gltimo borrador fue el producto de un largo proceso de produccién realizado a lo
largo de la actividad de extension acreditable. Es importante destacar que hubo mejoria en la
elaboracion de los ensayos, en cuanto a estructura prototipica, progresion tematica, uso de
conectores, manejo del discurso referido, postura critica del escritor, entre otros aspectos; sin
embargo, al considerar la escritura como una habilidad se entiende que su desarrollo es

constante y depende de la practica. Lo mas importante en estos casos es despertar el interés en
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los estudiantes y lograr una reflexion metacognitiva de sus procesos de aprendizaje. La puesta
en practica permitié que la mayoria de los estudiantes tomaran conciencia de que escribir no
es un proceso espontaneo, sino, a decir de Cassany (1999), el proceso escriturario se
construye con trabajo, se reflexiona sobre la situacién de comunicacién, se apunta ideas, se

hacen esquemas y se redactan un sin fin de borradores.

De los siete participantes inscritos, cinco lograron escribir un ensayo que satisficiera
las exigencias de la asignatura en la que se les fue solicitado, tanto en contenido como en
forma. Los otros dos mostraron un continuo desinterés que condujo a un abandono de la
actividad, aln cuando se les dio atencién individualizada y constantemente recibian
orientacion. Estos jovenes manifestaron no tener tiempo para invertir en las constantes

practicas de dicho taller. Seguidamente se analizaran los resultados obtenidos.

Como ya mencioné, les solicité a los estudiantes que llevaran paralelamente a su
produccion escrita un autoinforme. Este actué como regulador, permitiéndole al participante

mejorar su actuacion en casos posteriores, al tiempo que podian reportar sus acciones.

Planificacion. Exhibieron un proceso satisfactorio, basado en la generacion de ideas,
organizacion jerarquica, realizaron varios borradores, atendieron a las necesidades de la
audiencia y los objetivos que guiaban el desarrollo de sus textos estaban muy claros. No
obstante, estos dos Gltimos aspectos fueron los mas complejos para ellos, debido a que solian
tener la concepcion de escribir aquellas ideas que surgian en sus pensamientos, sin considerar
el objetivo real de la produccion y sin reorganizacion. Esto quiere decir que atendian a un
modelo de decir el conocimiento y no al de transformarlo (Bereiter y Scardamalia, 1992). La
principal debilidad encontrada a lo largo del proceso fue detectar que los participantes poseian
un dominio del tema muy limitado. Conforme fueron documentandose en cuanto al tema y a
la estructura textual, su planificacién empez6 a ser fundamentada, es decir, planificaban con
un dominio estructural y conceptual apoyados en los géneros disciplinares, estos ultimos son
los que proveen el conocimiento en una disciplina. A continuacion se presentan algunas

evidencias:

* Antes lo primero que hacia es escribir sobre el tema, ahora siento que
estoy madurando, porque no he comenzado a escribir, mas bien intento
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hacer un bosquejo primero que me sirva de guia para organizarme y no
repetir informacion...(Participante 5)

* Mi primer listin de ideas fue creciendo... ahora tengo mas dominio del
tema. Siento que mientras planifico aprendo del tema (Participante 3)

*Busqué informacion de distintos autores para relacionarlos para asi
documentarme aun mas y ser especifica con el tema y brindar visiones.
(Participante 4)

Textualizacion: la escritura de los textos de los cinco participantes fue realizada siguiendo una
planificacion. Esta fue progresiva y guié todo el proceso, debido a que se fue dando durante
todo el taller y cada vez mostraba mejores resultados, especialmente, al lograr que los
estudiantes atendieran a la necesidad de considerar a la audiencia y los objetivos que orientan
el proceso de produccion de cada texto. Cada proyecto de aprendizaje brindaba los insumos
para hacer la reescritura del ensayo en funcion de los aspectos practicados, es decir, cuando se
practico sobre la estructura de los argumentos, la reescritura del ensayo fue en atencién a

mejorar o incluir argumentos.

Se destaco la importancia de que cuando se escribe, siempre debe haber una operacion
que predomina sobre las demas. De esta forma fue posible desarrollar procesos cognitivos de
orden superior como la capacidad de resolver un problema retérico, tomar decisiones y evaluar
la mejor alternativa para presentar un enunciado. Sin embargo, los participantes 1 y 6 no
mostraron un proceso adecuado de produccion escrita. Aunque si indagaron para
documentarse, generaron ideas, usaron borradores, no lograron un buen producto porque los
objetivos de sus escritos no estaban pautados, en realidad no tenia un propoésito definido,
aunado a la falta de participacion y ausencia en cuatro (4) clases. Ademas, no incorporaron las
recomendaciones que se les dieron en la retroalimentacion. Una variable positiva fue la

presencia de un contexto social, marcado por la audiencia y los colaboradores.

El contexto de la tarea va mas alla de un contexto sélo fisico basado en el texto y en el
tema. En esta actividad, se privilegio la interaccion entre pares académicos, puesto que sus
escritos eran compartidos en las clases de manera presencial y leidos en grupos. Se aplicaron
estrategias de socializacion del conocimiento y los compafieros actuaron como auxiliares de

escritura y coeditores. Estos roles son de colaboracion en la textualizacion y sirven para
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redireccionar, mas no comparten la autoria del ensayo. Finalmente, el escritor —autor es el que

toma las decisiones sobre qué incorporar y qué no.

La textualizacion con una planificacion previa va orientando a los participantes y a
través de su socializacién les permite también escuchar las apreciaciones de los otros sobre sus
producciones. A lo largo del proceso escritural fueron modificando sus textos. Verbigracia, se

tiene el siguiente extracto:

* Debo aclarar lo que me dijo Héctor sobre la diferencia en las clases
sociales que present6 en mi desarrollo parece que no se
entiende...(Participante 4)

* Las sugerencias que me dieron mientras estaba leyendo me permitieron
ver que no manejo muy bien el proceso de colonizacion... voy a buscar mas
informacion... y compararla con otros autores. (Participante 4)

*Escribir segun el organigrama que planifiqué me esta resultando mas
sencillo. (Participante 5)

*Comencé a escribir tomando en cuenta mi planificacion... luego me di
cuenta que me faltaba sequir leyendo, para documentarme. (Participante 2)

Ademas, en las clases de la catedra de historia se desatacaban por sus intervenciones,
segun lo afirma la administradora del curso ya mencionado. Esto nos demuestra que el
discurso oral y escrito estan entrelazados y conforme mejora uno de ellos repercute en el otro.

Todo ello tambien depende de la activacion de los procesos cognitivos de orden superior.

Revision. Desde la perspectiva cognoscitiva, este subproceso no se da linealmente. En
lo formal, se presenta en una etapa posterior a la edicion, sin embargo el monitoreo hace
posible que de forma constante se valore el escrito, incluso desde su planificacion. De alli el
caracter recursivo, pues antes, durante y después de la escritura, atendiendo a la planificacion,
textualizacion y revision se realiza el monitoreo, sin necesidad de que ocurra secuencialmente
en el tiempo. Esta valoracion remite a dos subprocesos, los cuales se basan en la lectura de lo
escrito y su correccion. La revision y el monitoreo fueron constantes y no lineales, es decir, no

se limitaron a una revision final. Algunos registros se presentan a continuacion:

*Se me hizo dificil empezar a escribir porque mi plan est4 incompleto. Asi
que voy a revisarlo. (Participante 2).

PARADIGMA, VOL. XXXV, N°; Junio de 2014 / 183 -213 203



Nour Adoumieh

*En cada revision surgian borradores y con la ayuda de la docente y de mis
comparieros se hacian las modificaciones mas especificas en relacion al tema.
(Participante 5).

*Para finalizar, hice otra revision en la que omiti informacion y agregué otras
ideas. Cabe destacar, que la revision fue realizada de manera integral y
durante todo mi proceso (Participante 3).

El proceso escritural adoptado por los participantes se basé en la activacion de los
subprocesos cognitivos de la escritura: planificacion, textualizacion y revision, denominacion
heredada de los modelos cognitivos por concebir la escritura como proceso cognitivo
complejo que requiere de un alto compromiso por parte del escritor. Los participantes se
esforzaron en la reescritura de sus borradores, quizas la toma de conciencia sobre todos los
procesos involucrados determind la mejoria, dado que fueron capaces elaborar esquemas para
organizar las ideas, recocieron el valor de titular sus ensayos para mostrar la orientacion que
sigue el escrito, relacionaron los componentes del argumento de la publicidad y luego los
trasfirieron a los ensayos, argumentaron oralmente sus ensayos, intercambiaron opiniones,
fueron capaces de aceptar la retroinformacion de sus pares y del docente, reconocieron la
estructura prototipica de tipo de texto estudiado a traves de textos modelo. Este logro se debe
a que el proceso de composicion fue abordado como contenido procedimental, pues se

ofrecieron directrices para llevarlo a cabo de esta forma.

El abordaje pedagogico realizado favorecio, por una parte, la consolidacion de
distintos procesos cognitivos béasicos, tales como la observacion de distintas estructuras
textuales, formas de presentar el discurso ajeno, modo de presentar la preguntas retdricas,
linealidad en el discurso...; comparacion de distintas posturas teoricas, clasificacion de la
informacidn para jerarquizar su presentacion y agrupar los contenidos tematicos; definicion
de conceptos importantes; analisis de las partes a fin de descomponer un tema y presentarlo
detalladamente; sintesis para cerrar ideas; inferencias para poder llegar a la construccion de los
argumentos de los ensayos y asimismo, consolidaron un proceso muy importante dentro de la
ensefianza y el aprendizaje como lo es el seguir instrucciones. Por otra parte, mejoraron en los
procesos de alto nivel como lo son: tomar decisiones, resolver problemas y creatividad para

presentar la informacion abordada. La escritura de un texto no es suficiente para hablar de
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cambios sustanciales y transferibles, sin embargo, es el inicio de los cambios paradigmaticos y

culturales.
Resultado del ultimo borrador

A pesar de las limitaciones suscitadas notamos una mejoria considerable, pues los
textos producidos al principio carecian de una estructura. Los informantes manifestaron que
anteriormente sus escritos eran mas espontaneos y poco elaborados. Se enfocaban més en los
aspectos gramaticales que en la produccion. En cuanto a la introduccién, a los participantes se
les dificulto, sin embargo, a traves de las multiples asesorias empezaron a incluirla en sus
ensayos. Esto se debe a que al principio los participantes no tenian claros los objetivos, lo que
hizo que empezaran a escribir sin una organizacion previa. Por consiguiente, se reflejaba con
la ausencia de la introduccién. Finalmente, el Gltimo borrador, ya demostraba mayor

organizacion y un parrafo introductorio.

Otro elemento dificil de incorporar fue el posicionamiento. Tres de los participantes
escribieron sus ensayos con una tesis defendida desde el inicio y con fundamentos tedricos
para avalar lo dicho. Los otros dos lo hicieron, pero con una posicion débil presentada a
manera de opinion. Todos desarrollaron sus textos a traves de varios parrafos. Hubo dos
participantes que no concluyeron sus escritos. EI complejo proceso escritural requiere de una

vision integral del texto. Este se logra paulatinamente por medio de una escritura continua.

En lo que respecta a la estructura textual, los participantes lograron problematizar un
hecho histérico y sostener una tesis. En la escritura de los ensayos, este aspecto es
determinante, pues la secuencia argumentativa va mas alla de la mera exposicién del tema.
También, algunos participantes hicieron uso de las preguntas retoricas. Para favorecer la
produccién escrita de los ensayos, se les facilitd a los participantes articulos académicos
publicados en revistas arbitradas, a partir de ellos se hicieron ejercicios que les permitieron
apropiarse de los esquemas generales que contemplan estos textos. En la produccion
realizada, se apreciaron secuencias textuales diversas: problema — solucion, causa — efecto,

comparacion - contraste, enumeracién o secuenciacion y descripcion

La secuencia de causa efecto, comparacion contraste, enumerativa y la de descripcion

fueron las mas usadas. Se noté que hay una preferencia por el uso de las secuencias
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descriptivas y enumerativas por la sencillez que representan en la expresion escrita. Esto hizo
que los ensayos se dirigieran mas hacia la exposicion que a la argumentacién. Sin embargo, la
mayoria de los estudiantes alcanzaron el propdsito a través de estrategias metacognitivas y la
reorientacion bien sea por el docente o por sus compafieros. Incluso a través de las asesorias,
las discusiones y la aplicacion de ejercicios metacognitivos los participantes pudieron mejorar

SUS ensayos.

Las técnicas argumentativas mas usadas fueron las citas de opinion de expertos y los
ejemplos relacionados con el tema, mientras que las deducciones y las analogias fueron
empleadas en un ensayo solamente. Esto se debe a que el uso de estas dos Ultimas técnicas
amerita mayor formacion en el tema y una capacidad de pensamiento critico consolidada para

argumentar en forma logica y de esta manera llegar a una conclusion.

Para la construccion de argumentos, trabajé con el modelo de Toulmin, el cual les
parecié complicado al inicio. Por esta razon, tuve que recurrir a la realizacion de ejercicios
aislados sobre los elementos que componen un argumento: dato, garantia, soporte, conclusion
y reserva. Estos ejercicios consistieron en tomar argumentos empleados en publicidad y
analizar sus partes. Al principio se intentd hacer con sus propios ensayos y ello resultdé muy
abstracto para los participantes, por lo que a través de los mensajes emitidos en propagandas
la labor era méas concreta. Esto permite inferir que ain cuando estos jovenes estan en un nivel
universitario, no estan familiarizados con su contexto y el género académico, mientras que su

contexto real social los lleva mas hacia la publicidad.

En cuanto a la conclusién de los ensayos, los participantes lograron llegar a ésta. La
construccion de los argumentos hizo que pudiesen alcanzar este elemento que deja de ser s6lo
estructural para convertirse en un cierre tematico que busca sostener una tesis especifica. Es
importante destacar que para la elaboracion de los ensayos no se trabajé con una receta
porgue se considera que los participantes son sujetos pensantes y criticos. A través de diversas
actividades podran desarrollar su talento e ir incorporando, paulatinamente, a su estructura
cognoscitiva las estrategias necesarias para la activacion y consolidacion del conocimiento.
Por consiguiente, se niega la posibilidad de convertir el ensayo en un cuerpo estable de
informacidn organizada que aniquile la creatividad, mas bien el proceso de produccion y

reflexion critica es lo que determina a este tipo de texto. De esta manera, el estudiantado
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podria ingresar a un mundo de complejidad y transformacion que va mas alla de contenidos

sistematizados.

El lenguaje especializado demuestra que los participantes poseen un manejo del tépico
en cuestion y que son capaces de emplearlo para organizar su vision global de la tematica
abarcada y la puesta en escena de la voz del yo con la de los otros (autoridad —experto). El
lenguaje empleado en las producciones estuvo apto al nivel académico, pues la documentacién
realizada permitié que los participantes desarrollasen su habilidad linglistica. Todos ellos
emplearon un registro formal, las expresiones o palabras informales desaparecieron, el
proposito del escrito fue notorio y se evidencio la polifonia textual, es decir, las voces de los
otros se intercalaron con el discurso propio para hacer mas valedera la exposicion y
demostrarle al interlocutor que se maneja el tema y que se conoce lo que dicen los expertos

sobre la tematica en cuestion.

En cuanto a los aspectos formales y estilisticos, todos los ensayos usaron la titulacién y
de manera apropiada. Todos los titulos estuvieron intimamente relacionados con la produccion
escrita. Abandonaron la creencia sobre el titulo como topico pregunta que les suministra su
docente para iniciar el ensayo. Es de hacer notar que el desempefio general de los participantes
fue exitoso, pues su responsabilidad en el cumplimiento de las practicas fue la esperada, lo
cual se reflejé en sus producciones. Sin embargo, hubo quejas con respecto a las exigencias y
a la ardua labor desempefiada en todas las sesiones.

La coherencia mejoré en el dltimo borrador, mostraron la informacion conceptual
pertinente sin carecer de aspectos formales importantes. Las ideas aparecieron completas. Las
presentaron siguiendo un orden logico con progresion. Los parrafos estuvieron relacionados
entre si. Se pueden considerar los textos producidos por los estudiantes como coherentes, pues
mostraron un esquema previo que guiaba la progresion tematica. Se deduce que la aplicacién
de los ejercicios generados a partir de la secuencia pedagdgica permitié elevar la calidad de los

textos.

Esta mejoria fue el resultado de las practicas interactivas entre estudiante-estudiante y
estudiante — docentes, pues la retroalimentacion fue progresiva durante todas actividades
desarrolladas en las sesiones del taller. Incluso trabajamos bajo la modalidad mixta o también
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denominada Blended Learning, la cual consiste en encuentros educativos presenciales y
virtuales a través del uso de las tecnologias de informacion y comunicaciéon (TIC) o medios
electronicos, foro de discusion y Chat. El disefiar un wiki e interactuar a través de éste
condujo a que la co-revision fuese mas dinamica, significativa y evolutiva, pues logra
trascender en la revision de los borradores. Sin embargo, no todos los participantes mostraron
agrado por esta actividad y finalmente s6lo dos de los cinco continué con la prosecucién a
través del wiki. Esto se debe a que no poseian computadoras con conexién a internet desde sus
hogares y el trasladarse hasta bibliotecas virtuales o ciber espacios les resultaba incomodo por
diversos factores. A esto se le suma una realidad que estaba viviendo el estado Aragua con
respecto al ahorro energético, pues la corriente eléctrica se racionaba a diario en los distintos
sectores. Esto hizo que los participantes mostraran poco agrado a estas actividades pese a los

beneficios que ello implica.

Desde los modelos que explican el comportamiento del escritor novato y del experto,
decir el conocimiento y transformar el conocimiento, hubo un cambio trascendental en las
producciones de los estudiantes. En el primer borrador, las producciones se basaban en el
conocimiento previo que poseian sobre el tema de acuerdo a la manera como se encontraba
organizado en sus memorias. Mientras que en el ultimo borrador se reflejo un escritor méas
habilidoso capaz de transformar lo que sabe del tema en funcion de las necesidades

contextuales, discursivas y retoricas.

Vale mencionar que la predisposicion de los estudiantes fue un factor esencial. En todo
momento, demostraron interés por las actividades y el hecho de tomar la iniciativa de
inscribirse voluntariamente en una actividad de extensién dedicada al mejoramiento de la

expresion escrita exterioriza la motivacion intrinseca que poseen.
Parte I11I.
Valoracion de la Secuencia Pedagdgica

Durante la aplicacion pedagogica se realiz6 una valoracion continua del proceso, sin
embargo, al final se sostuvo una reunion para discutir aspectos relacionados con la experiencia

en el taller a través de la técnica del grupo focal. Las categorias abordadas se resumen en: 1)
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disefio de la secuencia pedagdgica, 2) tiempo para la ejecucion, 3) enfoque adoptado, 4)

empleo del wiki.

1) Disefio de la secuencia pedagoOgica. Los participantes manifestaron que la
planificacién de los talleres y su correspondencia con los contenidos trabajados fue propicia.
La estructuracion de la secuencia les permitié tomar conciencia sobre los subprocesos de la
escritura y considerar que para lograr un buen texto el monitoreo debe ser constante. Los
talleres permitieron al estudiantado ir progresando paulatinamente para mejorar su proceso
escritural. De esto se desprende que esta actividad de extension resulto ser significativa para
el desarrollo académico de los participantes, pues lo aprehendido puede ser transferible a otras
areas de conocimiento. El apoyo de la docente de la catedra Pensamiento Socio-Politico de
Simon Bolivar fue determinante para suministrar informacion sobre los aspectos necesarios
para abordar dentro de la secuencia.

2) Tiempo para la ejecucion. Todos los participantes opinaron que el tiempo destinado
para cada taller, no fue suficiente, puesto que manifestaron tener muchas deficiencias y
hubiesen preferido que fuese mas extensivo y de ese modo tener mas practicas escriturales
dentro y fuera de las horas estipuladas para cada sesion. Ademas, es importante valorar que
fue tanta la aceptacion de la secuencia que los estudiantes pidieron incluso un segundo nivel.
Esto se debe a las constantes interrupciones suscitadas en el periodo académico por causa de
paros universitarios a nivel nacional.

3) Enfoque adoptado. Todos consideraron adecuado el enfoque de composicion escrita
adoptado, es decir, el de proceso y contenido, pues alli es donde se encontraban las bases de
las debilidades presentadas en el diagndstico. Los estudiantes afirmaron que anteriormente
escribian bajo un enfoque gramatical, ya que asi les ensefiaron. En cuanto a la interaccion,
favorecio a todo el estudiantado cursante del Taller de Escritura en la consolidaciéon de sus
conocimientos.

4) Empleo del wiki. El empleo de herramientas tecnoldgicas parecia muy positivo al
principio, pues se pretendia guiar al participante en el uso del wiki y la escritura colaborativa.
Ademas, al escribir en un espacio pubico, los participantes hubiesen tenido una audiencia real.
Probablemente eso generaria un compromiso mayor y proporcionaria retroalimentacion
interna y externa. Una de las tantas bondades de esta herramienta en linea es que guarda todas

las versiones del escrito y permite visualizar esos cambios. No obstante, no se pudo
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aprovechar completamente, por las razones arriba mencionadas. El uso que se le dio al wiki
fue mas informativo que interactivo, pues cuando algln participante no podia ir a la sesién se
mantenia al dia con las actividades a través de ese espacio.

En relacion a la pertinencia de la aplicacion de la secuencia pedagdgica para escribir a
través de las disciplinas, todos los participantes coinciden en afirmar que es ventajoso, pues les
permite obtener formacion sobre un determinado texto con entrega real en un contexto
disciplinar. Esta via les favorece porque por un lado, realizan la actividad solicitada por la

catedra y por el otro se ejercitan para su realizacion a través del taller.

El impacto social de esta actividad radica en concebir la escritura como competencia.
Los escritores competentes entienden las razones por las cuales se debe leer y escribir
criticamente para la inclusion dentro de una sociedad plural. Esto quiere decir que se abandona
la concepcion de escritura como contenido académico para convertirse en herramienta de
adquisicion de conocimiento. El desarrollo de esta competencia socio- cultural permite que los
participantes descubran el para qué y el porqué de lo que escriben, al tiempo que se puedan
involucrar, puesto que le ven sentido a sus producciones y se proyectan ante su comunidad
académica. Esto implica que lo que lo ejercitado en la secuencia pedagdgica tiene sentido
fuera de ésta. De hecho, todas las practicas pedagogicas deben cumplir con este principio, pues
al darle significado se convierten en escritores autonomos que desean transmitir su pensar a
través del codigo escrito. Las actividades pedagogicas deben fomentar el logro del desarrollo
de la competencia escritural para la vida. La intencion es que el individuo logre un desarrollo

epistémico y convierta la escritura como medio de transmision del pensamiento.

Conclusiones y Recomendaciones

La ejecucion de la secuencia pedagOgica permitio establecer las siguientes

conclusiones:

- El modelo contextual interaccionista, basado en modelos cognitivos, es efectivo pues
permite abordar las necesidades académicas de los estudiantes. Es trabajar el contexto
académico dentro de una disciplina especifica. Esto quiere decir que la generacion de un
nuevo texto se hace desde el plano real, se abandona la escritura artificial sin sentido.

- La secuencia pedagdgica disefiada segun las necesidades de los participantes es oportuna

para promover la construccién del conocimiento.
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- La adopcion de un enfoque escritural basado en los procesos y el contenido es influyente en
la optimizacion de la expresion escrita, ya que los participantes que cumplieron con los
subprocesos cognitivos demostraron un desempefio mas exitoso.

- Las estrategias metacognitivas tuvieron aceptacion y productividad en el desarrollo de la
secuencia pedagogica. Estos aportes de la psicologia cognitiva constataron que el estar
consciente de las debilidades, ayuda a que éstas sean superadas sin crear frustraciones en los
estudiantes.

- Los docentes deben abrirse a las posibilidades de trabajar en equipos multidisciplinarios.

- La capacidad argumentativa y critica se elevd en los ensayos realizados, por lo que se
asume que al comprometer al participante en el disefio y realizacion de los ejercicios, los
resultados se optimizan.

- La evaluacion formativa resultd propicia para guiar al estudiantado en el proceso de
produccion, pues la evaluacién fue concebida como un acto de valoracion y formacion.

Por todo lo antes expuesto surgen las siguientes recomendaciones:

- Disefar talleres dirigidos a docentes para promover la escritura a través del curriculo, pues
se requiere de multiplicadores que manejen una pedagogia critica y de esta forma se pueda
promover la construccion del conocimiento.

- Ofrecer otras secuencias pedagogicas, segun las necesidades de escritura de cada
especialidad, con la ayuda de un equipo multidisciplinario a fin de solventar las necesidades
escriturales que demanda cada una de las especialidades.

- Segun las necesidades reportadas, se podrian disefiar talleres que abarquen el modo de
organizacion argumentativo dirigido a docentes.

- Optar por una evaluacion formadora, no punitiva ni calificadora.

- Finalmente, siguiendo las sugerencias de los participantes, es factible disefiar una secuencia
dirigida al acompafiamiento escritural en las asignaturas de investigacion.

El desarrollo de estas habilidades les permitira no s6lo mejorar las competencias
cognoscitivas, sino también las sociales y las culturales. El trabajo cooperativo, caracteristico
de estos entornos de aprendizaje, es oportuno para el desarrollo conceptual, procedimental,

actitudinal e incluso el motivacional.
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para la discusion. En E. Estaba y E. Alvarado (Coord). Reforma Educativa: la prioridad nacional.
(Cap I: 9-48). Caracas: CINTERPLAN.
e Articulos de revistas
Ruiz B., C. (1993-96). Neurociencia y Educacion. Paradigma, XIV-XVI1I(1-2), 90-108.
e Articulos de periodico, semanal, o similares
Linares, Y. (1990, Febrero 27). En pos del suefio de Bolivar. EI Nacional, C-1.

*
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Normas para la Presentacion de Articulos

e Documentos de la base de datos ERIC

Liston, Daniel P., & Zeichner, Kenneth M. (1988). Critical pedagogy and teacher education
[CD-ROMY]. Paper presented at the annual meeting of American Educational Research Association.
(Documento ERIC n. ED295937).
¢ Documentos en Linea:

Villegas, M y Gonzalez, F. (2003). La investigacion financiada en educacion superior. El caso
de una institucion de formacion docente. Disponible en http://www.conedsup.unsl.edu.ar/
Download_trabajos/Trabajos/Eje_1_Politicas_de_educacion_superior/ Consulta: 07/11/2003.

Para mas informacién sobre la realizacion de trabajos y su adecuacion a la normativa APA, puede
consultarse:

Universidad Pedagogica Experimental Libertador, Vicerrectorado de Investigacion y Postgrado

(2004). Manual de Trabajos de Grado de Especializacion y Maestria y Tesis Doctorales. Caracas:

FEDUPEL.
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INSTRUCCIONES A LOS ARBITROS

La Revista Paradigma somete a proceso de arbitraje, todos los manuscritos que le son
consignados por autores, venezolanos o de otras nacionalidades, antes de decidir cuéles de
ellos seran incluidos en alguna de sus ediciones. El sistema aplicado es el que se denomina
“doble ciego”, es decir el(os) autor(es) no conoce(n) los arbitros de su(s) manuscrito(s) y éstos
no conocen a su autor.

Los arbitros, revisores o réferis son personas especialistas en diversos ambitos
asociados a la tematica que publica la Revista Paradigma, seleccionados por su probado nivel
de competencia en la investigacion. Son los encargados de evaluar la calidad y pertinencia de
los articulos que solicitan ser publicados en la revista. Ellos, cumplen asi, funcion de asesores
del Consejo Editorial, que es el responsable Gltimo de las decisiones sobre la admision o no de
los manuscritos. Con su ayuda se asegura la pertinencia de los trabajos a ser publicados, lo
cual facilita sostener la calidad de la revista.

Para ello, los arbitros deben realizar evaluaciones constructivas que permitan a los
autores hacer las mejoras adecuadas que garanticen la exactitud y el rigor de los trabajos que
solicitan la admision en la revista. En ese particular, se sugiere argumentar los juicios y
sustentarlos lo mayor posible a fin de facilitar la toma de las decisiones pertinentes, tanto por
el Consejo Editorial de la Revista como por sus autores. En consecuencia, éstas deben abarcar
un analisis de las virtudes y deficiencias del estudio, sugerencias encaminadas a hacerlo méas
completo o pertinente, y preguntas especificas que los autores deben contestar para que su
estudio goce de mayor aceptacion y utilidad entre los lectores a los que va dirigido. A
continuacion, se sefialan los aspectos basicos a considerar

Los aspectos que deben ser tenidos en cuenta por los arbitros en la revision de cada
manuscrito son los siguientes: relevancia del tema, originalidad, rigor metodoldgico, claridad
y precision del lenguaje, coherencia, y apego a las normas.

Relevancia del Tema: alude al grado de importancia que tiene el tema abordado, tanto por su
actualidad en el area, como por el aporte que el mismo hace, bien sea en el plano filosofico,
tedrico, metodolégico y/o préactico.

Originalidad: destaca la forma particular como el (la) autor(a) o los autores integra(n) todo su
pensamiento en el desarrollo del trabajo.

Rigor metodoldgico: expresa, tanto el apropiado empleo del método que es inherente al
estudio del tema abordado, como el grado de profundidad de la indagacion realizada.

Claridad y precisiéon del lenguaje: se relaciona con el apropiado uso gramatical y de la
terminologia referente al tema considerado.

Coherencia: se refiere, tanto a la apropiada concatenacion de los elementos que integran la
estructura del trabajo, como al uso consistente de un determinado estilo de redaccion, a lo
largo de todo el trabajo.
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Apego a las normas: tiene que ver con el acatamiento de las normas que la Revista sefiala,
para la presentacion de escritos cientificos en el area de conocimiento en que se ubica el
trabajo en consideracion.

Algunas preguntas que pueden ayudar a la revision del contenido y forma son los
siguientes

Contenido:

1. Hasta donde Ud. conoce el tema, ¢el trabajo constituye un aporte a lo que ha sido
publicado antes?

2. ¢Son los métodos y procedimientos apropiados para el estudio y estan suficientemente
claros como para permitir la evaluacion adecuada de los datos obtenidos?

3. Los resultados presentados por el autor ¢;se derivan légicamente de los datos u
observaciones? ¢son coherentes con los objetivos o propésito del trabajo?

4. Ladiscusion ¢estd debidamente referida a lo encontrado en el trabajo?

5. ¢Estan las conclusiones justificadas y bien fundamentadas y son l6gicamente
consistentes?

6. ¢Las referencias consultadas son actualizadas, pertinentes y completas?
Forma:
1. Eltitulo ¢es conciso y describe apropiadamente el contenido del trabajo?

2. El resumen ¢refleja apropiadamente el trabajo realizado en cuanto a objetivos,
métodos, resultados y conclusiones?

3. ¢Presenta una estructura adecuada a su naturaleza?
4. ¢Es el manuscrito conciso? De no serlo, {como se podria mejorar?

5. ¢Podria sugerir cambios que eliminen ambigledades y/o aclaren el significado del
texto?

6. ¢Son todas las tablas y figuras relevantes y necesarias; estan adecuadamente

preparadas?

7. ¢Laestructuray el contenido atiende las normas para la publicacién de la Revista?

Con base en su revision, los arbitros han de preparar un informe el cual debe remitirse al
Consejo Editorial de la Revista Paradigma, a la mayor brevedad posible, dicho informe,
contentivo de su juicio debe estar en concordancia con los criterios sefialados, tanto respecto a
las distintas partes del trabajo (Resumen, Introduccion, Revision Teorico, Metodologia,
Resultados, Discusion y Conclusiones, Implicaciones Practicas, Referencias), como en

relacion con su totalidad (Introduccion, Desarrollo del Trabajo, Conclusiones), destacando sus
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fortalezas y/o carencias; sobre la base de los juicios formulados. Asi mismo, el arbitro debe
expresar su recomendacion, en términos de alguna de las tres opciones: aceptar sin

modificacion alguna; devolver al autor para que realice modificaciones parciales o totales;
rechazar y no publicar.
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Revista del Centro de Investigaciones Educacionales Paradigma
REVISTA ARBITRADA E INDIZADA

La Revista PARADIGMA es una publicacion periodica semestral, arbitrada, producida en
el Centro de Investigaciones Educacionales Paradigma (CIEP), que esta certificada por la
Scientific Electronic Library Online (Scielo Venezuela)

http://www.scielo.org.ve/revistas/pdg/eaboutj.htm y aparece indizada internacionalmente en:

e La Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(OEI, ESPANA) es un organismo internacional de caracter gubernamental para la
cooperacion entre los paises iberoamericanos en el campo de la educacion, la ciencia, la
tecnologia y la cultura en el contexto del desarrollo integral, la democracia y la integracion
regional. http://www.campus-oei.org/ve7.htm; www.campus-oei.org/n2732.htm

e El servidor Educacion Matematica de “una empresa docente” (Colombia). Sitio web
apoyado por la UNESCO, TEXAS INSTRUMENTS, CDM de Colombia y la Fundacion
Comepartir. http://ued.uniandes.edu.co/servidor/em/recinf/public.html .

e LA BIBLIOTECA DEL CENTRO MORIN (Italia). La Biblioteca del Centro Morin
contiene circa 7500 volumi (quasi tutti registrati e consultabili in Internet) e riceve o
scambia 78 riviste italiane e straniere orientate alla didattica della matematica e delle
scienze, alla ricerca didattica e pedagogica, ed alla filosofia (epistemologia) di tali
discipline. http://www.filippin.it/morin/biblioteca/

e |IRESIE/ Centro de Estudios sobre la Universidad/ Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM-CESU). Cuyo objetivo es apoyar las labores de investigacion, docencia,
planeacion y administracion de la comunidad académica del campo educativo,
facilitandoles el acceso oportuno a informacion especializada sobre educacion publicada
en revistas cientificas y técnicas, principalmente en idioma espafiol y portugués. Para
lograr este objetivo: se localiza, recopila, procesa y difunde informacion seleccionada de
650 titulos de revistas. http://www.unam.mx/cesu/iresie/

e CLASE (Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y Humanidades), es una base
de datos bibliogréafica creada en 1975 en la Universidad Nacional Autbnoma de México
(UNAM). La base de datos se actualiza diariamente y mas de 10 mil registros son
agregados cada afio. Las revistas incluidas en CLASE cumplen con criterios de seleccion
y son analizadas por un equipo multidisciplinario Web
http://132.248.9.1:8991/F/LYSMXNYYN6BY1T5R3L5EFS5DY813NLX1JVG9IBUQQY
KATECGMS5Y-00789?func=file&file_name=Dbase-info

e LATINDEX (SISTEMA REGIONAL DE INFORMACION EN LINEA PARA
REVISTAS CIENTIFICAS DE AMERICA LATINA, EL CARIBE, ESPANA Y
PORTUGAL), sirve también a la comunidad internacional (organismos y/o personas)
interesada en los contenidos, temas y acciones relacionados con la ciencia y la informacién
cientifica en la region. Disemina informacion bibliografica sobre las publicaciones
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Donde esta Indexada la Revista Paradiagma

cientificas seriadas producidas en la region.
http://www.latindex.unam.mx/latindex/busquedasi/latin.html

e DIALNET es un portal de difusion de la produccién cientifica hispana.
http://dialnet.unirioja.es/

e En el plano nacional, sus articulos son analizados y resefiados en:

e EI Portal Venezuela Innovadora es un sitio promovido por el Gobierno de la Republica
Bolivariana de Venezuela, a través del Ministerio de Ciencia y Tecnologia (MCT) y del
Centro Nacional de Tecnologias de Informacién (CNTI); su objetivo es difundir
informacion acerca de las actividades que en el ambito de la ciencia, la tecnologia y la
innovacion se realizan en Venezuela y en otras partes del mundo.
http://www.venezuelainnovadora. gov.ve/ publicacion_101.html.

e EI Observatorio Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacion (OCTI) es un programa
coordinado por la Direccion General de Prospeccion y Planificacién del Ministerio de
Ciencia y Tecnologia de Venezuela. Los objetivos del OCTI apuntan a identificar y
estudiar los actores del Sistema (académicos, empresariales, gubernamentales, sociedad
civil e internacionales), las relaciones existentes entre ellos, la inversion en actividades de
ciencia, tecnologia e innovacion, las areas, disciplinas, especialidades y lineas de
investigacion desarrolladas, la produccion cientifica y técnica, y lo que es mas importante,
con el fin de analizar e interpretar la realidad venezolana en estos ambitos, de tal forma
que se tomen decisiones de politica puablica con mayores y mejores insumos.
Www.octi.gov.ve/revistas/

e El Centro de Informacion y Documentacion en Educacion Superior CNU-OPSU
(Venezuela). http://cenides.cnu.gov.ve/

e En el Boletin Informativo de Investigaciones Educativas que publica el CERPE, entre
otras instituciones especializadas en informacion educativa.

De igual manera, cada una de las ediciones de la Revista PARADIGMA es intercambiada
con otras producciones generadas en diferentes centros de informacion y documentacion,
nacionales e internacionales, y mantiene un sistema de canje con mas de 140 instituciones
venezolanas, latinoamericanas y europeas.
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Revista del Centro de Investigaciones Educacionales Paradigma
PLANILLA PARA CANJE
Las instituciones interesadas en establecer canje con la Revista PARADIGMA pueden solicitarlo
llenando la siguiente planilla y enviandola al Centro de Investigaciones Educacionales Paradigma
(CIEP) a la siguiente direccion:

Centro de Investigaciones Educacionales Paradigma (CIEP)
Apartado Postal 514, Cédigo Postal 2101
Maracay, edo. Aragua, Venezuela
Telef: (0058243) 2417866
e-mail: revistaparadigmaupel@gmail.com, revistaparadigmaupel@yahoo.es

Nombre de la institucién:

Departamento o unidad:

Direccidn postal:

Ciudad:

Estado o provincia:

Pais: Caddigo Postal:

Correo Electrénico:

Teléfonos: Fax:

Nombre de publicacion(es) que ofrece en canje:

Sugerencias:
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PLANILLA DE SUSCRIPCION REVISTA PARADIGMA

Deseo suscribirme a la Revista PARADIGMA por un afio:

Nombre y apellido:

Cédula de Identidad: Profesion:

Institucion:

Departamento u oficina:

Direccion:

Teléfono:
Ciudad: Estado:
Pais:

Suscripcion anual: Nacional: Bs. 400,00, Internacional: $ 150,00
Precio por unidad: Nacional: Bs. 200,00, Internacional: $ 50,00

Deposito en Efectivo N°©

Fecha: Por Bs.:

Centro de Investigaciones Educacionales Paradigma (CIEP)
Apartado Postal 514, Cédigo Postal 2101
Maracay, edo. Aragua, Venezuela
Telef: (0058243) 2417866
e-mail: revistaparadigmaupel@gmail.com, revistaparadigmaupel@yahoo.es
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PARADIGMA
Revista Semestral
Volumen XXXV, N° 1, Junio de 2014
ARBITROS
Alicia Arias Rodriguez, Universidad da Corufia, Espafia
Ana Cristina Bolivar Orellana, UPEL, (Instituto Pedagdgico Rural “El Macaro™)
Aparecida Rodrigues Silva Duarte, UNIBAN/SP, Brasil
Aracelis Arana, UPEL, (Instituto Pedagdgico de Maracay)
Aurora Lacueva, Universidad Central de Venezuela
Carlos Eduardo Blanco, Universidad Central de Venezuela
Carlos Ruiz Bolivar, UPEL, (Instituto Pedago6gico de Barquisimeto)
Carmen Varguillas, UPEL, (Instituto Pedagogico Rural El Mécaro)
José Armando Santiago Rivera, Universidad de los Andes (ULA, Mérida)
José Manuel Bricefio Soto, UPEL, (Instituto Pedagdgico de Maracay)
José Ortiz Buitrago, Universidad de Carabobo, Campus La Morita
José Servelion Graterol, UPEL, (Instituto Pedagogico de Maracay)

Ligia Sanchez, Universidad de Carabobo, Campus La Morita
Margarida Maria Knobbe, Grupo de Estudos da Complexidade (GRECOM-UFRN; Natal/RN),
Maria Teresa Bethencourt Camacho, UPEL, (Instituto Pedagdgico de Maracay)
Martha de las Mercedes Iglesias Inojosa, UPEL, (Instituto Pedagdgico de Maracay)
Moraima Torres, UPEL, (Instituto Pedag6gico de Maracay)

Nelly Amatista Ledn Gomez, UPEL (Instituto Pedagogico de Maturin)

Nelly Yiveline Fernandez de Morgado, Universidad Simdn Bolivar (Caracas, Venezuela)
Neyilse Figueroa, UPEL, (Instituto Pedag6gico de Maracay)

Omar Hernandez Rodriguez, Universidad de Puerto Rico, Recinto Rio Piedras
Oswaldo Martinez Padron, UPEL, (Instituto Pedagdgico Rural El Macaro)
Pablo Arnaez Muga, UPEL, (Instituto Pedagodgico de Maracay)

Rolando Nufez, UPEL, (Instituto Pedagdgico de Maracay)

Salvador Llinares Ciscar, Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante, Espafia
Viceng Font Moll, Universitat de Barcelona (Esparia)

Walter Otto Beyer Kesler, Universidad Nacional Abierta (UNA)

Zully Alfonzo, Instituto Universitario de Tecnologia de Cumana (Venezuela)
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OBJETIVOS DE LA REVISTA PARADIGMA

% Contribuir a identificar y delimitar problemas de investigacion em el

ambito educativo, especialmente en el area de la formacién de docentes.

D)

L)

» Orientar a los cursantes de los diferentes programas de Postgrado en
Eduacion en cuanto al disefio de las investigaciones que deben realizar

como requerimiento de grado

D)

» Divulgar las innovaciones educativas ensayadas por los docentes que se

L)

desempefan en los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo

venezolano e iberoamericano

>

% Impulsar el mejoramiento de la calidad de la educacion que imparten tanto
los docentes de la UPEL como los de otras instituciones educativas

nacionales.

L)

» Contribuir a proyectar las experiencias de los docentes venezolanos y de

L)

otros paises iberoamericanos en diferentes campos de su quehacer

profesional.

El Consejo Editorial no se solidariza con las ideas expresadas por los autores,
ni se responsabiliza del contenido de las mismas.



