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" EDITORIAL

SOBRE LA PRODUCCION ACADEMICA EN EDUCACION:
| VISIBILIDAD E IMPACTO

En el mundo, la produccién de conocimientos en el campo educativo es relativamente baja. El nimero de revistas
que tocan el tema educativo, entre 2015 y 2016, en una base de datos como Scopus, puede llegar a poco mds de mil
(1.066 en total). De estas, solo 32 se ubican en América Latina (el 3% de las revistas sobre educacién en el mundo),
y mis de la mitad de estas provienen de Brasil. Colombia solo tiene una revista en este sistema de indexacién (la
revista Magis, de la Pontificia Universidad Javeriana). El anterior panorama sefiala una necesidad: la produccién y
sistematizacion de conocimientos en el campo educativo en Colombia y en América Latina, y su ubicacién en los
sistemas de referenciamiento de alto impacto.

Las cifras anteriores contrastan con el nimero creciente de programas de formacion posgradual en paises
latinoamericanos, especialmente en el caso colombiano. A pesar del aumento significativo de dichos programas,
la produccién cientifica no se ubica en estos indices. Esto llama la atencién, dado que las universidades han hecho
esfuerzos interesantes para que sus graduandos produzcan textos dgiles, que reemplacen las antiguas tesis. Si bien
esta es la tendencia global, al parecer se insiste en la produccién endogimica, para el interior de las instituciones:
una produccién de bajo impacto y de baja lectura.

Lo anterior puede relacionarse con lo arrojado por los andlisis de citaciones por documentos. En general, las
producciones en ciencias sociales tienen un muy bajo indice de lectura,' y se notard que el campo educativo tiene un
indice de citacién inferior al 0,1, mientras que campos como el de la medicina, la fisica o la neurociencia superan

el 1,0 de indice de citacién, una diferencia abismal en el escenario de la lectura y citacién cientifica. Otra de las
conclusiones de este anilisis bibliométrico en esta base de datos es que la produccién y citacién de articulos en
América Latina tiene un comportamiento similar al de Africa o Medio Oriente.

Otras fuentes, como Redalyc, muestran, al 2017, una produccién de 107 revistas en educacién. Es de anotar que esta
fuente, a diferencia de Scopus, suma revistas de Espafia y Portugal a la lista de revistas de América Latina. En esta
base, paises como Brasil, México y Venezuela superan la produccién colombiana (en Scopus, ademds de estos, se

sumaban Chile y Argentina).

Esta situacién supone una realidad compleja, particularmente para Colombia: un bajo nivel de publicacién cientifica
en educacién, un bajo nivel de lectura de los trabajos académicos y de resultados de investigaciones, un bajo nivel de
citaciones de estos trabajos, y un bajo nivel de uso de las tesis para la produccién de trabajos publicables.

Conscientes de esto, en este nimero hemos querido recoger, de manera especial, las producciones de un grupo de
investigadores de la Maestria en Educacién de la Universidad de Cérdoba — SUE Caribe. Dichas investigaciones
abordan un espectro amplio del campo educativo: estrategias pedagégicas, didictica, aprendizaje por proyectos, uso
de TIC, ensefianza para la comprension, disefio universal para el aprendizaje (DUA), entre otras. Esperamos con
esta publicacién impulsar la produccién académica, especialmente de las maestrias en educacion, las cuales son un

espacio creciente para la investigacién en educacion en Colombia y en América Latina.

JAIME CASTRO MARTINEZ
EpITOR
REVISTA PANORAMA

1 Para una mejor comprensién de esta situacién, por favor remitirse al Subject Bubble Chart de Scimago http://www.scimagojr.com/mapgen.php?maptype=bc | 5
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EL DEBATE COMO APUESTA PARA
LA CONSTRUCCION DE CIUDADANIAS

UNIVERSITARIAS

Debate as a bet for university citizenship’s construction

O debate como aposta para a constru¢io de cidadanias universitrias

RECIBIDO:27 DE MAYO DE 2015

RESUMEN

El siguiente articulo sintetiza toda una
experiencia investigativa que hizo parte del
macroproyecto Formacién de ciudadania en
diferentes escenarios urbanos, desarrollado
en el afio 2014 bajo la responsabilidad del
grupo DHEOS, y que tuvo como elemento
diferencial el escenario universitario y sus
distintas pricticas, especialmente las que
tienen que ver con metodologias discursivas
alternativas, que dan cuenta de nuevas formas
para la construccién y comprension de ciuda-
danifas en espacios educativos formales. En
el proyecto de investigacién se ponen en
evidencia aspectos conceptuales y metodo-
légicos que permiten clarificar la prictica del
debate y sus improntas epistemoldgicas en
el contexto universitario, y se establece
ademds su relacién directa con categorfas
propias de las ciudadanias emergentes. Para
esto se convocd un grupo de estudiantes
pertenecientes a tres universidades latinoa-
mericanas, quienes a partir de sus narraciones
permitieron dar cuenta de su experiencia
como debatientes durante un periodo de
5 meses que incluyé formacién y expe-
riencia practica en el espacio de Debates
en Psicologia, promovido por la Facultad
de Psicologia de la Universidad Piloto de
Colombia.

PALABRAS CLAVE: universidad, debate,

ciudadania, politica, j6venes

EVALUADO:2 DE FEBRERO DE 2016
Germin Andrés Cortés Millin (Colombia)

germansocial@yahoo.com
Magister en Planeacién Socioeconémica
niversidad Piloto de Colombia

ABSTRACT

This article synthesizes a whole research
experience that was part of a citizenship
training macro-project in different urban
scenarios, developed in 2014 under DHEOS
group responsibility, and which had as diffe-
rential element the university scenario and its
different practices, especially those that have
to do with alternative discursive methodolo-
gies, related with new forms of citizenships
construction and understandings in formal
educational spaces. In the research project,
conceptual and methodological aspects that
clarify the practice of debate and its episte-
mological imprints in university context are
put in evidence, and its direct relationship
with specific categories of emerging citi-
zenships is also established. For this, a
group of students belonging to three Latin
American universities was summoned, who
from their narrations gave account of their
experience as debaters during a 5 months
period, that included debates in psychology
training and practical experience, promoted
by the Faculty of Psychology of Piloto
University of Colombia.

KEYWORDS: university, debate, citi-
zenship, politics, youth
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Cortés, G. (2017), El debate como apuesta para la construccién de ciudadanias universitarias. Panorama, 11(21), 7-15.

APROBADO:15 DE MARZO DE 2017

ReEsumo

O seguinte artigo sintetiza toda uma
experiéncia investigativa que fez parte do
macroprojeto Formacio de cidadania em
diferentes cendrios urbanos, desenvolvido
no ano 2014 baixo a responsabilidade do
grupo DHEOS, e que teve como elemento
diferencial o cendrio universitdrio e as suas
diferentes préticas, especialmente as que
ttm a ver com metodologias discursivas
alternativas, que dio conta de novas formas
para a construgdo e compreensio de cida-
danias em espagos educativos formais. No
projeto de pesquisa pdem-se em evidéncia
aspectos conceptuais ¢ metodolégicos que
permitem clarificar a pritica do debate e as
suas impressdes epistemoldgicas no contexto
universitdrio, e se estabelece além do mais o
seu relacionamento direto com  categorias
proéprias das cidadanias emergentes. Para isto
convocou-se um grupo de estudantes perten-
centes a trés universidades latino-americanas,
quem a partir das suas narragdes permitiram
dar conta da sua experiéncia como debate-
dores durante um periodo de 5 meses que
incluiu formagio e experiéncia pritica no
espago de Debates em Psicologia, promovido
pela Faculdade de Psicologia da Universidade
Piloto da Colémbia

PALAVRAS CHAVE: universidade, debate,

cidadania, politica, jovens
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ALGUNAS CONSIDERACIONES HISTORICAS

Para comenzar esta discusién respecto al debate y a sus
alcances con relacién a la formacién ciudadana en con-
textos universitarios, vale la pena referir algunos de los
elementos histéricos y contextuales que le dan sentido
a su prictica y a sus intencionalidades mds contempo-
rdneas, que si bien dentro la literatura y la misma prag-
mitica discursiva resultan muy amplios y hasta diver-
gentes, son por demds muy pertinentes para el ejercicio

investigativo.

En este sentido histérico y contextual, se da como indis-
pensable hacer alusién a los aportes realizados por Aris-
tételes y su apuesta por la Retdrica, la cual denominé
como una disciplina tedrico-préctica relacionada direc-
tamente con el arte de la elocuencia de la oralidad, en la
que la persuasién y la exposicién de argumentos resul-
tan siendo protagonistas indiscutibles. Dicha disciplina
pareciera integrar exhaustivamente -en momentos en
los que la crisis de la verdad absoluta era evidente- ele-
mentos filoséficos, linglisticos, estéticos y psicoldgicos,
que fueron fundamentales tanto para los andlisis éticos y
politicos de textos literarios (Lépez, 1995), como para la
expresion persuasiva publica que incluia reglas y patro-

nes de composicién oral.

Esta apuesta logré ser parte de la dindmica convencio-
nal del didlogo publico y se sostuvo quizds hasta prin-
cipios del siglo XIX, e incluyé en su estructura compo-
nentes de soporte como la invencién, entendida como
el hallazgo o el entramado argumentativo por donde
se va a encontrar el orador; la disposicién, entendida
como la organizacién y la estructura de desarrollo del
ejercicio oratorio; la elocucién y la pronunciacién, que
hacen referencia principalmente al estilo utilizado ante
el auditorio, y la memoria, que consiste en la aplica-
cién de ciertas reglas para hilar el texto del discurso sin
olvidar las condiciones propias de la conversacién ni el
sentido de la misma. Es asi como el discurso y la orato-
ria, desarrolladas dentro de la retdrica antigua, pueden
considerarse como arte activo en la medida en que logra
integrar dindmicamente elementos propios del con-
texto, con elaboraciones propias del discurso cientifico
(Lopez, 1995).

Siguiendo con esta linea, cabe mencionar que hablar del
discurso y de pricticas argumentativas es principalmente

hablar de lo humano y de lo social al mismo tiempo, tal

y como lo menciona Aristételes en el Zoon Politikon, lo
humano y su condicién social y politica se establece a
partir del lenguaje y la palabra (Ramirez, 2008). En este
sentido, cada asociacién con lo humano, principalmente
las formuladas desde las ciencias, terminan incluyendo
el sufijo expresivo /ogos, el cual indica de manera sus-
tancial la armonizacion entre pensamiento y lenguaje,
que finalmente termina traduciéndose en discurso y
textualizacién. Dicho asunto claramente se convierte en
una de las apuestas fundamentales de la sociedad actual
y de la ciudadania en general, precisamente porque al
adquirir dominio sobre la lengua se reconoce, por un
lado, el mandato y la definicién estructural determinada
por el establecimiento y, por otro, se pueden desarrollar
y organizar apuestas argumentativas alternativas y, si se

quieren, contrainstitucionales.

Ya lo expuso en su momento Bacon en el siglo XVI, al
referirse al lenguaje como sustento propio de la razén y
el conocimiento. Establecié que para el dominio propio
de la naturaleza debe existir una utilidad préctica del
mismo, es decir, un contacto directo entre el saber y el
contexto en todos sus sentidos; dicha idea finalmente
termina fundamentando una de sus tesis mdximas como
es la de “saber es poder”, nocién que bien hace parte
del debate cientifico contemporineo, ya que expone la
relacién directa entre la actividad cientifica y las leyes de
la naturaleza, dentro de las que se encuentra explicita-
mente la expositividad y la argumentacién como soporte
de todo esfuerzo por comprender el universo (Ramirez,
2008). En esta misma linea, George W. Hegel, en el
siglo XIX, establece que para el logro mismo de los
propésitos humanos es necesario la utilizacién de las
leyes de la naturaleza, incluso para contradecir o con-
tinuar desarrollando la ciencia en su magnitud. En este
sentido, la ciencia misma se cataloga como el escenario
perfecto para la actividad argumentativa, propositiva y si
se quiere transformadora, siempre en funcién de conse-
guir la respuesta “verdadera” y “conveniente” (Ramirez,

2008).

Con lo anterior se pone de manifiesto el debate inaca-
bado de lo moderno y lo posmoderno, el cual parece
también hacer parte de las discusiones sobre lo lin-
glistico y lo argumentativo, y es que esa 16gica formal,
asociada principalmente con las formas de pensamiento
matemdtico positivista, se considera como hegemoénica
en el escenario moderno, por su estructura y por su

evolucién (Ramirez, 2008). Es aqui donde se instalan



de forma natural las tradiciones exogénicas, propias de
las filosofias empiristas del conocimiento, y las endo-
génicas, propias del racionalismo (Gergen, 1983), las
cuales parecen no responder a la pregunta sobre cémo
se adquiere conocimiento y como se evoca lingtistica-
mente, mds si contindan acentuando aquella distincién

entre el mundo exterior y mundo interior (Rorty, 1979).

Sin embargo, y como respuesta a estas tensiones, se
establecen también para las apuestas linglisticas una
serie de consideraciones que parecen poner al sujeto
en contextos propiamente relacionados con las mismas
formas de vida en las que se construyen significados v,
a su vez, relaciones sociales mediadas por el lenguaje
(Wittgenstein, 1953). Son estas apuestas, si se quiere
cientifico-sociales, las que a su vez constituyen nuevas
formas epistemoldgicas que ponen al lenguaje social al
servicio de lo humano y, por lo tanto, establecen nuevos
marcos de comprensién de la realidad social, asunto que
termina siendo mds que determinante en la apuesta dis-

cursiva y argumentativa en el mundo contemporéneo.

LA PALABRA, LA ARGUMENTACION Y EL DEBATE EN LA
CONSTRUCCION DE CIUDADANIA

Si bien lo anteriormente mencionado permite recono-
cer un panorama histérico y situado respecto al sentido
propio del lenguaje y la argumentacién, la reflexién
central del presente articulo se circunscribe mds en la
relacién existente entre el debate y la construccién de
ciudadania principalmente en contextos universitarios;
dicha relacién pareciera poseer en principio insumos
o categorias complejas e interdependientes, que final-
mente resultan significativas tanto para la comprensién
misma de lo educativo, como para la comprensién de lo

politico, lo publico y lo juvenil.

Para desarrollar este marco relacional, y poner en pers-
pectiva finalmente el debate académico como algo mds
que una expresién metodoldgica o didactica, que nutre
la formacién de competencias, se puede comenzar por
clarificar que, por definicién, la retérica se considera
como el arte mismo de la argumentacion, en el cual se
hace de la influencia o la persuasién una estrategia para
lograr no solo convencer sino seducir a los interlocuto-
res, para asi lograr incluso cambios comportamentales
y afectivos (Montero, 2002). Claro que, siendo conse-
cuentes con la complejidad del escenario argumentativo,

también vale referir que en el proceso argumentativo es

posible utilizar sistemdticamente comunicacién hostil
o conflictiva, que rompe o evita cualquier posibilidad
de interlocucién (McDermott, Cowden y Koopman,
2002).

Con esto lo que se evidencia es la amplia perspectiva
en la que circula el escenario argumentativo, en la que
finalmente se expone el mundo simbélico relacional y
politico, que incluye principalmente la dimensién ética,
a partir de la actividad practica propia del argumentar.
Segun esto, el escenario de discusién y puesta en mar-
cha del debate bien se puede considerar como socializa-
cién misma, en el sentido que posibilita, a partir de la
interlocucién activa entre socializadores y socializados,
la representacién del mundo y la construccién misma
de la subjetividad. En este sentido, el debate -entendido
como escenario propio de socializacidon- es un proceso
tanto de identificacién y de pertenencia como de cons-
truccién identitaria marcada por un insumo relacional,
que al final determina lo que para la nueva ciudadania
puede denominarse como pensar para y con los demds,
es decir, afianzar el pensamiento critico sobre si mismo,
sobre su realidad constitutiva y sobre sus relaciones
(Ramirez, 2005).

En esta dimensién relacional, que claramente acoge las
précticas argumentativas en la construcciéon de ciuda-
dania, cabe la distincién respecto de la intencionalidad
propia de la discusién, que si bien, como anteriormente
se menciona, posee la potestad de crear lazos, comuni-
dades y procesos, la misma posee horizontes diversos
que van desde la cooperacién o la solucién justa ante
situaciones comunes, que incluye reglas dialégicas vy, si
se quiere, democratizantes, hasta la polémica imposi-
tiva, la cual pretende persuadir, a partir del argumento,
interlocutores con posiciones distantes (Cattani, 2003).
En este sentido, lo lingtistico y cada uno de sus com-
ponentes interdependientes, como son el significado, la
emocionalidad y hasta la misma historia, constituyen
el marco de sentido para la construccién de realidades
sociales (Bruner, 1988), en el que de manera evidente
se encuentran tanto la construccién de lo politico como
también de lo publico; categorias estas que se conside-
ran como parte de la ciudadania contemporédnea y que,
en definitiva, ponen en circunstancia la importancia de

la formacién argumentativa y su exposicién en practicas

de debate.
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TENSIONES Y PERSPECTIVAS. LA GIUDADANIA EN
DEBATE

Es importante reportar que la discusién sobre la ciuda-
danfa y su relacién con las pricticas discursivas y argu-
mentativas no implica solamente un abordaje contem-
porédneo. Contrario a esto, la categoria ciudadania hace
parte del espectro conceptual mds explicado y polemi-
zado en buena parte de la historia civilizatoria desde
posiciones disciplinares diversas. Es asi, tal y como lo
reporta Horrach (2009), dicho concepto se transforma
y se hace vigente en funcién de los cambios y de las
demandas contextuales a los que se ven expuestas las

sociedades humanas en general.

Son, sin embargo, mds las perspectivas que relacionan
o que implican la ciudadania particularmente con la
estructura formal del Estado y sus formas tradicionales,
y si se quiere instrumentales, de concebir la dimensién
social y politica. Parece, entonces, que esa mirada que
focaliza la relacién del ciudadano con el establecimiento
permite evidenciar algunas paradojas que resultan mds
que pertinentes para el anlisis; y es que dicha postura,
por un lado, establece directamente vinculaciones con
las formalidades de la dindmica estatal y, por otro, per-
mite hacer explicitas las insatisfacciones y resistencias
propias respecto a un sistema politico que no representa
en muchas ocasiones las necesidades de las poblaciones.
Dicha paradoja produce y reproduce tensiones natura-
les, principalmente para un sector de la poblacién his-
téricamente invisible y ajeno al poder, el cual ademds
parece distante y desprovisto de oportunidades para el

ejercicio de la ciudadania en diversos niveles (Gonzilez,

2007).

De esta manera se abre la discusién respecto a la relacién
del ciudadano y las instituciones definidas dentro de su
entorno, siendo lo instituido lo que se determina a partir
del marco reglamentario establecido por la estructura y
la formalizacién propuesta por el Estado, 1a posicion, las
précticas ciudadanas y las formas de participacién; por
otro lado, se circunscribe lo instituyente como el cuerpo
abiertamente contrario, de reclamacién resistente, al
margen y en oposicién a dicha estructura y sus dind-
micas cohesionadoras (Castoriadis, 1997). Este dilema
respecto a la ciudadania y su cohesién con el Estado y
su estructura parece definir una relacién instrumental y
determinista, en la que la politica es considerada como

una dimensién distante para las personas, tanto en la

lectura del contexto como en la definicién de acciones y

determinaciones decisorias.

Existen, sin embargo, otras maneras de distinguir y
resignificar el papel de los sujetos dentro de la dimen-
sién ciudadana, como es el caso de las denominadas ciu-
dadanfas politicas, las cuales se constituyen al margen de
la “politica institucionalizada”, y permiten reformular la
institucionalidad misma a partir del capital social cons-
truido. Debe entenderse como capital social el grupo
de rasgos caracteristicos de la organizacion social, que
van desde la confianza, las pricticas de reciprocidad y
las redes de cooperacion civica (Putnam, 1996). Cabe
establecer que esta mirada, alternativa de la ciudadania,
resulta interesante precisamente por el fortalecimiento
de la vida social, y la articulacién de la accién ciudadana
en el restablecimiento y la conduccién de horizontes de

mejoramiento de las comunidades.

Lo que es atrayente de todo esto es considerar que la
categoria ciudadania se vincula de manera estrecha con
la cultura y sus propias transformaciones, quedando asi
expresamente definida la hoy indiscutible relacién entre
cultura y politica. Con esto puede decirse, ademds, que
el espectro de lo politico se amplia debido a la integra-
cién de nuevos significados y nuevas relaciones en pro-
yectos emergentes de discusién y accién participativa.
Podria entonces expresarse que este nuevo panorama
que pone en perspectiva cultural la ciudadania posibi-
lita, asimismo, la emergencia de un panorama politico
y publico que parece trascender hacia la implementa-
cién de un proyecto de construccién democritica y de
transformacion social, desde la diferencia y la equidad
(Dagnino, 2005).

METODOLOGIA

El proyecto de investigacién se desarrollé en el marco de
la investigacion cualitativa, por su naturaleza, forma de
organizacion, recoleccién y andlisis de la informacién,
con énfasis descriptivo e interpretativo, que permitié
comprender los discursos juveniles que sobre ciudada-
nia se reportan en escenarios urbanos contemporineos.
La estrategia metodoldgica incluyé al debate como eje
central y entrevistas semiestructuradas como estrategias
complementarias para dar cuenta de las narraciones que

respecto a ciudadanias se construyen.



Esta perspectiva metodolégica asumida para el proyecto
permitié la integracién de la informacién y su andlisis
respectivo, por medio de matrices de sentido, en las
que se cruzaron de manera directa las categorias con
fragmentos textualizados, expresados en el debate y las
entrevistas, con su correspondiente andlisis. Teniendo
en cuenta a la postura epistemoldgica que le da sentido
y explicacién al proceso, resulta importante mencionar
que es a partir del andlisis del discurso que se lograron
articular las expresiones narrativas evocadas, con cada

una de las estrategias dispuestas para el ejercicio.

CONTEXTUALIZACION DEL DEBATE COMO ESTRATEGIA

Si bien son muchas las maneras de poner en desarrollo
el debate, a continuacion se expondrd de manera con-
creta la técnica utilizada para el proceso de investigacién
y que hace parte del formato utilizado por la Mesa de
Debate del programa de Psicologia.

En primera instancia, se define al debate mismo como
un escenario que busca contrastar proposiciones rele-
vantes y decisivas, respecto a un tema preseleccionado
con anterioridad en un equipo técnico. Este proceso
pone especial énfasis en el desarrollo de habilidades
comunicacionales y argumentativas, soportadas desde el
pensamiento critico, asi como desde el reconocimiento
de la diferencia y la tolerancia. Para esto, entonces, es
indispensable poner en confrontacién tesis argumen-
tativas, que incluyen tanto la posicion afirmativa como
también la negativa en dos grupos, lo que significa
incorporar en el ejercicio sentidos de equipo colabora-

tivo para su exposicién y disefio de estrategia.

El disefio del debate tiene como consideracién ciertos
aspectos técnicos que posibilitan movilizar y desarrollar
la discusién, y asi mismo permiten a los evaluadores o
acompafiantes del proceso tomar apreciacién evaluativa
del mismo. Enseguida se presenta la ruta disefiada para

el debate que los integra.

Grupo 1

Grupo 2

Manejo del
tiempo

Pertinencia de
la proposicion

Grupo 1

Argumentos
ofrécidos

Trabajo en
grupo

Manejo de
datosy cifras

Fluidez verbal

Uso del

lenguaje

Estrategia

Manejo del

auditorio

Coherencia en
la estructura

Fuente: guion de debate construido por el investigador.

PROCEDIMIENTO

Fase I: revisién documental. Levantamiento del estado

del conocimiento.

Fase II: seleccién del grupo de debatientes y organiza-
cién del formato de debate. En dicho proceso se definen
los temarios y criterios del debate, asi como las proposi-

ciones respectivas.

Fase III: desarrollo del debate en tres sesiones (tema:

posconflicto y paz), y entrevistas semiestructuradas.

Fase IV: organizacion y analisis de la informacién: para
la organizacién de la informacién recogida mediante los
métodos de investigacién, se realizé la transcripcién de
las jornadas de debates y las entrevistas semiestructura-
das respectivamente. Posteriormente a esto se dispuso el

andlisis en matrices de doble via.

Fase V: discusién final, conclusiones y sugerencias del

ejercicio.
PARTICIPANTES

Para el proceso de investigacién se definié una mues-

tra por conveniencia de 4 jévenes universitarios (dos
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colombianos, un peruano, un mexicano), quienes
durante el primer semestre de 2014 se formaron como
debatientes en la Universidad Piloto de Colombia, en el
marco del proyecto “Debates en Psicologia”, promovido
por LA MESA de debate del programa de Psicologia.

ANALISIS DE RESULTADOS

A continuacién, se expondran los resultados del proceso,
en los que se cruzan las categorias de andlisis con frag-
mentos textualizados, seleccionados de las entrevistas

realizadas.

ARGUMENTACION Y CRITICA

En esta categoria claramente se evidenciaron por parte
de los cuatro entrevistados posiciones muy particulares
respecto a la manera como la préctica del debate posi-
bilita la construccién de competencias argumentativas
y de juicio critico, las cuales son consideradas como
constitutivas en la perspectiva de las nuevas ciudada-
nias. Las reflexiones al respecto se pueden evidenciar en

fragmentos como los siguientes:

“Pues la verdad, lo del debate me ha parecido una oportu-
nidad maravillosa para desarrollar la palabra, pero no solo
se trata de saber hablar, se trata de saber tomar posiciones y
expresarlas con nivel, es decir con fuerza, con rigor... Noso-
tros los jovenes hemos perdido esa posibilidad de hablar, y
mds si se trata de lo que pasa en la ciudad o en el pais. El

debate me ha ayudado a comprender eso.”

“Cuando decidi entrar a participar en el debate, no ima-
giné nunca lo que significaria para mi... Sobre todo, en
poder exponer mis ideas sin ningin temor y entender todo
el proceso de la defensa de una idea... Hoy puedo decir que
el debate sirve mucho en la universidad, para materias y
demds, pero mds alld, sirve para poner la discusion en mi
vida cotidiana. Y no hacerlo como antes, sino de verdad pen-

sar lo que pasa y decirlo.”

“Lo que me gusta mucho del debate es conocer mucha gente y
poder darme a conocer. Yo vengo de intercambio y son muchas
cosas que desconocia del pats, pero hacer debate es prepararse
desde la critica misma hacia los temas. No es posible discutir
si 1o te metes de lleno y construyes una posicion seria y argu-
mentada. .. Lo mejor de todo es saber que por mds que elabo-

res tu posicion, la técnica te obliga a conocer la otra posicion. ”

Es posible identificar con estos fragmentos elementos
distintivos respecto a la categoria argumentacién y cri-
tica, que permiten darle sentido, explicacién y soporte
a la practica del debate en la construccién ciudadana; y
es que precisamente son los procesos argumentativos y
de reflexién critica, como parte del proceso de prepara-
cion, desarrollo y evaluacién del debate, los que parecen
poner en perspectiva al debatiente en horizontes y esce-
narios distintos, en los que se desarrolla y se relaciona
directamente. En este sentido, se destaca la manera
como los jévenes comprenden el proceso de formacién
y de préctica del debate en la formacién de competen-
cias argumentativas, directamente puestas en desarrollo
en distintos escenarios cotidianos, permitiéndoles con
esto asumirse como sujetos criticos y propositivos en
donde saber es indispensable, pero también saber decir

con sentido argumentativo (Ramirez, 2008).

SENTIDO POLITICO

Esta categoria resulta, para la comprensién misma
del proceso, fundamental debido a la constitutividad
que posee la categoria ciudadania desde la perspectiva
contempordnea o critica. Es asi como si se denominan
nuevas ciudadanias, de manera directa, se estin deno-
minando nuevos sujetos y nuevas relaciones politicas,
que finalmente terminan siendo expresadas en distin-
tos fragmentos de los jévenes entrevistados, quienes de

manera directa lo relacionan con el ejercicio del debate :

“Es pensar en quiénes somos como ciudadanos, no
colombianos o peruanos, sino como ciudadanos latinoa-
mericanos, que compartimos problemas, pero también
compartimos ideas propias, tradiciones y otra serie de
cosas que son muy importantes, para la juventud, para
todos... Yo insisto en que el debate permite conocer
esos criterios y esas maneras de encontrarnos en un

tema y discutirlo, pero para algo mds.”

“El debate me ha permitido ser reconocido en otras
universidades en donde se discuten cosas determinantes
para la educacion en el pais, y no digo que sea solo el
debate el que me ha permitido participar, pero si reco-
nozco que la discusién me aclara muchas cosas que son
y que no son y, por lo tanto, puedo hacer con esa infor-

macién cosas, cosas para mejorar.”

“Yo si me voy pensando muchas cosas, después de haber
participado en los debates de la Piloto... Mi pais estd



viviendo una gran crisis politica y en parte es porque
existe demasiada desinformacién en temas como el nar-
cotréfico, o los grupos violentos. El desafio es conocer y
hacer, para tener un mejor pais y unas mejores relacio-
nes entre todos... Todo depende de lo que pensemos

juntos.”

A partir de estos fragmentos se puede determinar de
manera concreta cémo distintos elementos constitutivos
de la categoria sentido politico se manifiestan explicita-
mente dentro de la narracién de los jovenes que hacen
parte de la prictica del debate. Como primer elemento
se destaca la apropiacién que como sujetos politicos se
tiene del espectro ideoldgico, el cual parece considerarse
como transversal en la accién propia de los jévenes que
comparten un territorio como el latinoamericano; se
suma a esto una idea concreta de participar activamente
en escenarios propositivos y de discusién contextual,
que intentan resignificar su sentido politico en algo mds
deliberativo y critico. Como segundo elemento distin-
tivo de la construccién del sentido politico aparece la
situalidad de la reflexién critica propuesta por el debate,
es decir, la posibilidad de incursionar en la realidad
politica por medio de la discusién y la argumentacién
sistemdtica, que posibilita en los jévenes comprenderse
desde nuevas relaciones colectivas de confianza y reci-
procidad (Putnam, 1996).

RELACIONES LINGUISTICAS

La dltima categoria del estudio, denominada relaciones
lingiiisticas, se considera como sustantiva de la practica
del debate, precisamente por los marcos lingiisticos
y argumentativos que circulan a lo largo de la misma
experiencia, que posibilitan, entre otras, la construccién
de espacios alternativos para ejercer desde la palabra
nuevas formas relacionales y politicas en el contexto
universitario. Esta dimensién categorial queda expre-
sada a lo largo de las narraciones de los jévenes deba-
tientes, siendo los siguientes fragmentos algunos de los

mds representativos:

“Debatir es aprender a atender y a entender las posicio-
nes contrarias... No se trata de comenzar a argumentar
como si estuviéramos solos, se debate con otro, que es mi
compaifiero ante todo o mi amigo, pero que en el debate
nos encontramos y discutimos, no para saber quién
gana, sino para confirmar que podemos mirarnos a los

ojos y darle vueltas a un tema sin ningin problema...

Lo que se dice es muy importante para el otro... Y eso

en la calle deberia también entenderse.”

“Yo digo lo que opino, no para mi, sino para quien me
acompaiia en el debate. .. Todos jugamos al debate todo
el tiempo, lo que no sabemos es que con mis palabras
alejo o acerco a las personas que me escuchan... Hay
que aprender a hablar para aprender también a escu-
char... es fundamental para la comprensién entre noso-
tros mismos como personas, como jévenes y como

ciudadanos.”

“El grupo que hemos conformado con la mesa de
debate, incluso los que hemos venido de intercambio y
que nos gusta esto, pues ha sido muy enriquecedor... es
como hablar para conocer... Hoy puedo decir que fue
una oportunidad de sentirme colombiano y de conocer
sus problematicas, que son muy parecidas a las de mi
pais, y ademds conocer desde los ejercicios de debate,
nuevos temas y sobre todo nuevas personas, hoy muy

. . . s’ n
significativas para mi.

Sobre la base de lo anterior, puede decirse que la préc-
tica discursiva inherente al escenario de debate pone a
las relaciones lingtiisticas como transversales en la com-
prensién de las ciudadanias juveniles universitarias. Si
bien las categorfas anteriormente expuestas ponen a
circular elementos constitutivos de la ciudadania, es la
categoria relaciones lingtisticas la que fundamenta de
forma directa la relacién con lo conversacional suge-
rido por el debate como técnica. Esto se ve claramente
explicitado en los discursos expuestos por los partici-
pantes, destacindose en principio cémo la posibilidad
de interlocucién supone la definicién de un campo de
accién colectiva, que pone el acento en el reconoci-
miento del otro, mds alld de una simple consideracién
de par comunicativo. Es asi como el debate configura
de manera prictica un espacio para la construccién de
sujetos a partir del lenguaje argumentativo y critico, que
para los jévenes significa encuadrarse relacionalmente
en otros espacios propios de la vida cotidiana, incluso en
los que demandan participacién y apuestas propositivas
(Ramirez, 2008).

CONCLUSIONES

El proceso, por sus particularidades, permite dar cuenta
de una gama diversa de conclusiones, que no solo se
detienen en los hallazgos concretos o en los asuntos
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meramente procedimentales, sino que adicionalmente
se instalan en la misma reflexién conceptual y episte-
moldgica que soporta la construccién que sobre ciuda-
danfa construyen los jévenes universitarios. Es preciso,
entonces, poner en perspectiva cada una de esas dimen-
siones en las que se sustentan dichas construcciones,
para asi finalmente comprender los aportes de la prac-
tica del debate en la emergencia de nuevas ciudadanias

juveniles.

El debate como estrategia pedagdgica, utilizada pretex-
tualmente para el abordaje de temas sociales y politicos
de interés, se convierte en una prictica que, ademds de
fortalecer competencias comunicativas argumentativas,
dispone de nuevos escenarios para la reflexién del joven
como sujeto reflexivo y critico, asi como también recrea
la necesidad de constituir nuevas pricticas de socializa-

cién y construccién de realidades para la propositividad.

La discursividad y las apuestas argumentativas, como
elementos constitutivos de la prictica del debate aca-
démico, se encuadran de manera directa dentro de las
apuestas criticas y emergentes de las nuevas ciudada-
nias, en las que precisamente se enfatiza sobre la articu-
lacién de nuevas précticas sociales y de reconocimiento

colectivo.

El sentido politico, que se reproduce y se dinamiza en
los encuentros conversacionales, da cuenta de lo rele-
vante de la discusién sobre lo publico, lo identitario, lo
colectivo, lo democritico y lo participativo, y que para
el contexto de lo juvenil se convierte en una oportuni-
dad sentida para visibilizarse en contextos decisorios no

necesariamente universitarios.

La integracién cultural, que para el caso de la investiga-
cién incluyd jévenes de distintas nacionalidades latinoa-
mericanas, jugé un papel fundamental en la definicién,
sentido y desarrollo mismo del debate y de sus practicas
asociadas, logrando incorporar categorias comunes que,
desde la discusién, resultaron reconocidas e interpreta-

das también desde el sentido colectivo.

Respecto al proceso investigativo puede decirse que la
estructura misma del proyecto “Debates en Psicologia”,
el cual incorporé espacios formativos, espacios investi-
gativos y de encuentros argumentativos permanentes,

permitié un acercamiento constante y muy activo entre

los jévenes y la metodologia, lo que finalmente redundé
en la calidad y apropiacién del proceso y de los discursos

construidos acerca del mismo.

Para el contexto colombiano, e incluso latinoamericano,
es indispensable recalcar la importancia que tiene para
el proceso de formacién la apropiacién de los procesos
sociales y politicos locales, los cuales se convierten en
ejes esencialmente discursivos y de enunciacién que
posibilitan repensar y resignificar la posicién de los

jévenes en marcos y escenarios plurales.

El debate como pedagogia se constituye en un elemento
diferenciador para el reconocimiento del contexto, como
fundamento esencial de toda apuesta ciudadana propo-
sitiva y transformadora en la que, desde la construccién
interdisciplinaria e intersituada, se advierte cémo la
palabra visibiliza y potencia los sentidos politicos, iden-

titarios y relacionales de los participantes.
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RESUMEN

Este texto es resultado de una investigacion
sobre la influencia de la metodologia del
docente en los comportamientos apiticos
de los estudiantes hacia las ciencias sociales.
Para ello se analiza el comportamiento de
los estudiantes, la metodologia del docente
y las percepciones tanto del docente como
de los estudiantes acerca de dicha metodo-
logia; se establece relaciones entre esta con la
motivacién estudiantil, tomando como base
teorfas acerca de la motivacién y el estilo de
ensefianza docente con autores como Louis
Noty Carlos Enrique Cajamarca, entre otros.
Es una investigacién cualitativa de caricter
etnogrifico realizada en la Institucion
Educativa Santa Rosa de Lima, de Monterfa,
ubicada en el departamento de Cérdoba,
Colombia. La poblacién objeto de estudio
estuvo representada por los actores esco-
lares de la institucién educativa, y la muestra
fueron los estudiantes de grado décimo. Se
encontré que los estudiantes manifiestan
apatia ante una metodologia eminentemente
mondtona, en un contexto donde las percep-
ciones docente-estudiantes difieren.
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ABSTRACT

This document is the result of a research
about the influence of teacher methodology
on students’ uninterested behavior towards
social sciences. To this end, student’s beha-
vior, teacher’s methodology and perceptions
of both teachers and students about this
methodology are analyzed; also, relations
between this and student motivation is esta-
blished, based on motivation and teaching
style theories with authors such as Louis
Not and Carlos Enrique Cajamarca, among
others. It is a qualitative ethnographic
research, carried out in the Educational
Institution Santa Rosa de Lima, in Monteria,
located in Cérdoba department of Colombia.
The population under study was repre-
sented by school actors of the educational
institution, and the sample was tenth grade
students. Students were found to be apathetic
towards an eminently monotonous metho-
dology, in a context where teacher-student
perceptions differ.
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Resumo

Este texto ¢ resultado de uma pesquisa sobre
a influéncia da metodologia do docente nos
comportamentos apdticos dos estudantes
para com as ciéncias sociais. Para isto se
analisa o comportamento dos estudantes,
a metodologia do docente e as percepgdes
tanto do docente quanto dos estudantes
acerca de dita metodologia; estabelecem-se
relagdes entre esta com a motivagio estu-
dantil, tomando como base teorias acerca da
motivagio e o estilo de ensino docente com
autores como Louis Not e Carlos Enrique
Cajamarca, entre outros. E uma pesquisa
qualitativa de cardcter etnogrifico realizada
na Instituicdo Educativa Santa Rosa de
Lima, de Monteria, localizada no departa-
mento de Cérdoba, Colémbia. A populagio
objeto do estudo esteve representada pelos
atores escolares da Institui¢do educativa, e a
amostra foram os estudantes da décima série.
Encontrou-se que os estudantes manifestam
apatia perante uma metodologia eminen-
temente mondtona, em um contexto donde
as percepgdes docente-estudantes diferem.
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docente, motivagao, ensino, comportamento,
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INTRODUCCION

La educacién es un proceso continuo e inherente al
ser humano. Desde el nacimiento, este se encuentra en
una situacién de aprendizaje constante que le permite
adquirir conocimientos sobre la realidad que le rodea
o los saberes esenciales que le permiten desarrollar sus
capacidades y propiciar la satisfaccién de las necesida-
des; es por esto que se puede afirmar que la educacién
es el complemento necesario en todos los aspectos de la
vida del hombre. Actualmente, con los procesos de glo-
balizacién y los cambios de la posmodernidad, el papel
de la educacién en la escuela ha tomado una postura
diferente con respecto a los estudiantes: se ha pasado
de una educacién centrada en el profesorado a una edu-
cacién centrada en el estudiantado, generando de esta
manera ciertos fenémenos que influyen negativamente
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como es el caso
de la apatia, por la cual el estudiante no presenta interés
o motivacién por las situaciones que tienen lugar dentro
del proceso educativo. Se trata de un fenémeno que va
en aumento: inexplicablemente el alumno no se interesa
por el estudio; tal vez inciden en este escenario las nue-
vas tecnologias, asi como las transformaciones en torno

a las concepciones del papel de la educacién a futuro.

El proceso educativo, sin embargo, consta de varios
actores, por tanto no se debe responsabilizar solamente
uno de ellos, pues juega un papel muy importante la
relacién docente-estudiante-familia-sociedad; la corres-
pondencia entre ellos toma un papel importante en los
procesos formativos, debido a que es necesario poner
énfasis especial en quienes tienen actividades directas
en el aula de clases, es decir, los docentes y los alumnos.
Cabe destacar que los primeros pueden ejercer fuerte
influencia en los intereses de los segundos; respecto a
los conocimientos que se presentan en el aula, tal vez
el modelo de ensefianza o el método que utilizan pue-
den ser responsables del desarrollo educacional de los

estudiantes.

En diversas ocasiones se hace necesario conocer y ana-
lizar el contexto sociocultural en el que se da el proceso
educativo y los factores que influyen en este. Siendo
asi, el proceso de ensefianza-aprendizaje en Colom-
bia ha sufrido una serie de procesos que en ocasiones
han dado lugar a la aparicién de actitudes apdticas por
parte de los estudiantes, tales como la implementacién

de politicas educativas, que indirectamente fomentan

el desentendimiento de los mismos; el manejo de un
mayor y més pertinente universo conceptual puede con-
tribuir a emplear mejor los procedimientos y a crear
otros, a integrar datos a sistemas de informacién y a

retenerlos con mayor facilidad.

En concordancia con lo anterior, en la Institucién Edu-
cativa Santa Rosa de Lima, de la ciudad de Monteria,
por ejemplo, se pueden evidenciar varias actitudes ap4-
ticas por parte de los estudiantes, teniendo en cuenta
factores como la falta de atencién, desconcentracién, no
realizacién de actividades asignadas, etc. Sin embargo,
estos factores no aparecen de la nada, sino que pueden
tener varias causas, entre las que cabe destacar que la
mayoria de estudiantes provienen de familias de esca-
sos recursos econémicos, incluso desintegradas o, en
el peor de los casos, algunas con antecedentes de vio-
lencia intrafamiliar, lo que puede afectar seriamente las
relaciones interpersonales e indirectamente el aspecto
educativo, ya que al no establecer buenas relaciones con
quienes integran el 4mbito escolar se tiende a concebir
una imagen negativa del quehacer en la escuela, refle-
jandolo en el respectivo desinterés frente al hecho de
aprender. Por otro lado, también entra en juego el papel
del docente, encargado, entre otras cosas, de ser media-
dor entre los estudiantes y el conocimiento; es esto
ultimo lo que llama especialmente la atencién, puesto
que el docente es uno de los mayores responsables
del aprendizaje de los estudiantes, utilizando diversos

métodos de aprendizaje.

En consecuencia, se trata de dar respuesta a los siguien-
tes objetivos: describir los comportamientos de los estu-
diantes durante la clase y el contexto en que se producen;
describir la metodologia empleada por el docente en el
desarrollo de las clases de ciencias sociales; establecer
la percepcidn, tanto del estudiante como del docente,
acerca de la metodologia que este emplea para la reali-
zacién de su clase y, por tltimo, identificar si existe rela-
cién entre los métodos empleados por el docente para
la realizacién de las clases con la falta de interés de los
estudiantes hacia estas.

FUNDAMENTACION TEORICA

TEORIAS DEL APRENDIZAJE SOBRE LA MOTIVACION

Alrededor del quehacer educativo gira toda una serie de

elementos que son importantes para realizar un andlisis



del mismo. Varios de estos elementos tienen lugar en el
aula de clases y se relacionan directa o indirectamente
con los actores educativos que alli se desempefan
(docente-discente), y que poseen como caracteristica su
contribucién al desarrollo del proceso educativo. Tal es
el caso, por ejemplo, de la metodologia que utiliza el
docente para llevar a cabo las clases; generalmente se
afirma que hablar de metodologias del trabajo docente
es aludir a la ensefianza, puesto que esta ltima posee
como uno de sus objetivos que los estudiantes asimilen
los programas de conocimientos, pricticas y aptitudes,
para lo cual se emplea una serie de métodos y estrategias
desarrolladas mediante la interaccién de tres elementos:
un profesor o docente, uno o varios alumnos o discentes

y el objeto de conocimiento.

Sin embargo, hablar de apatia resulta un poco compli-
cado en lo que a teoria respecta, pues desafortunada-
mente ain no existe una que la abarque como tal. El
problema inicial radica en el término apatia, que se
refiere a un estado del dnimo de cardcter interno rela-
cionado con la falta de motivacién para realizar algo; la
apatia es el resultado de una culturizacién de lo que se
conoce como el interés reflejado hacia una situacion, es
decir, una adaptacién de la forma negativa de motiva-
cién, concebida como la fuerza que impulsa a hacer algo
(Valentini, 2008).

En relacién con la motivacién, en cambio, si existen teo-
rias; de acuerdo con Valenzuela (2007), "la motivacién
escolar tiene que ver mds concretamente con la activa-
cién de recursos cognitivos para aprender aquello que
la escuela propone como aprendizaje” (citado en Valen-
zuela, Mufioz, Silva, Gémez y Precht, 2015).

Garcia (2008) también es de gran ayuda, pues hablando
de los factores que influyen negativamente en la motiva-
cidn, se pregunta ¢por qué unos alumnos estin motiva-
dos para aprender y otros no? Y afirma que son muchos
los factores que inciden en cada caso en el nivel de
motivacién de cada alumno y en su nivel de aprendizaje
en el aula: la familia, las relaciones personales, la socie-
dad. Igualmente se habla de la actitud permisiva y poco
exigente de los padres, la tendencia a dejar en manos de
los centros educativos las tareas de educacién y de trans-
mision de valores, y las situaciones familiares dificiles.

De acuerdo con Martinez y Sdnchez (s.f.) "es el inte-

rés que tiene el alumno por su propio aprendizaje o por

las actividades que le conducen a él. El interés se puede
adquirir, mantener o aumentar en funcién de elementos
intrinsecos y extrinsecos"; aunque el ambiente, el profe-
sor y la familia crean las condiciones y ayudan o no a la
motivacion, esta es el resultado de un proceso personal
que conduce al mismo educando a decidir aprender. Las
motivaciones que guian la conducta humana varian de

acuerdo con la edad y la madurez del ser humano.

TEORIAS SOBRE EL ESTILO DOCENTE Y LOS METODOS
DE ENSENANZA CORRESPONDIENTES

En el ambito educativo, el método "implica una serie de
pasos o fases que se disponen, sistemdticamente, en una
secuencia temporal. En este sentido, el método equivale
a un orden y, por ello, se asocia con el concepto de pro-
cedimiento" (Universidad de las Américas, 2015, p. 5).
Todo esto se desarrolla dentro de un contexto especi-
fico, con necesidades particulares que deben ser tenidas
en cuenta y que determinan en gran medida la utiliza-
cién de una metodologia u otra por parte del docente;
el educador no debe escatimar esfuerzos para despertar
el interés en el estudiante en torno a lo planteado: es de
importancia que cada estudiante participe en diversas
formas de actividad dentro de la clase, que realmente se
vea como sujeto activo aportando constructivamente a

la manera en que se lleva a cabo la misma.

Garcia (2008), por su parte, afirma que la metodologia
del docente debe ser activa, evitar las exposiciones orales
amplias, por el contrario, conseguir la participacién de
los alumnos a lo largo de todo el programa, procurando
que las intervenciones del profesor estén acompafiadas
de las intervenciones de los alumnos y la realizacién de

las actividades.

Con respecto a la metodologia del docente, Not (1998)
habla de dos métodos: el método de la heteroestructu-
racién, la cual se inscribe dentro del campo de la deno-
minada ensefianza tradicional y encuentra inconvenien-
tes en el hecho de que lo que se ensefia surge de las
consideraciones del docente, el saber se organiza desde
el exterior y la educacién consiste en una especie de
injerto, en el alumno, de producciones externas destina-
das a formarlo; y el otro método es el de la autoestruc-
turacién, en el cual el estudiante es m4s autosuficiente,

el docente simplemente es un sujeto acompafante y
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guiador de los procesos; asi, se da la necesidad de imple-
mentar un tercer método que sea una sintesis de ambos,

la interestructuracién.
METODOLOGIA

T1PO DE ESTUDIO

La presente investigacién es de tipo cualitativa, puesto
que pretende explicar una situaciéon contextual (la apatia
estudiantil y la influencia de la metodologia usada por
el docente en la misma), e interpretarla partiendo no de
hipétesis, sino de la informacién obtenida de la realidad.
Para tal objetivo se realizé un estudio de tipo etnogré-
fico, que es aquel que busca "describir y analizar lo que
las personas de un sitio, estrato o contexto determinado
hacen usualmente, asi como los significados que le dan
a ese comportamiento realizado bajo circunstancias
comunes o especiales” (Alvarez—Gayou, 2003, citado
por Sampieri, 2006, p. 697). El investigador trata de
recoger esa informacién con la perspectiva de los actores
desde “dentro” del grupo; la naturaleza de este estudio
es eminentemente descriptiva, aunque busca interpretar,
comprender y analizar las significaciones que las perso-

nas le dan a las cosas.

PoBr4cion

La poblacién objeto de estudio estuvo representada por
los actores escolares de la Institucién educativa Santa
Rosa de Lima, de la ciudad de Monteria. LLa muestra
se seleccioné mediante el criterio de la intencionalidad;
en ese sentido se procedié a escoger los estudiantes de
grado décimo de educacién media de dicha institucién
(30), quienes oscilan entre 15 y 18 afios. Basicamente
el criterio de seleccién tuvo en cuenta que se trata de
una poblacién escolarizada que pasa a un nuevo nivel de
educacion (de la bésica a la media), y estin propensos
a impactarse frente a las nuevas asignaturas (filosofia,
economia, sistemas politicos). Se tomé como unidad de
anilisis tanto los estudiantes como el docente del drea
de Ciencias Sociales a cargo del curso.

ESTRATEGIAS DE RECOLECCION DE INFORMACION

Estas estrategias estin en gran medida determinadas
por el tipo de investigacién: la cualitativa; siendo asi,

para realizar la presente investigacién se hizo uso de

instrumentos de recoleccién tales como la observacién
sistemdtica, en sus diferentes fases o momentos utili-
zando como instrumento para ello la guia de observa-
cidn; esa observacion requiere estar atento a los detalles,
sucesos, eventos e interacciones. Ademds, en diversas
ocasiones implica adentrarse en profundidad en situa-
ciones sociales y mantener un papel activo, asi como una

reflexién permanente.

FASES DE LA INVESTIGACION

En la primera fase se realizaron las construcciones rela-
cionadas con el anteproyecto: en ese sentido, se inicié
identificando y describiendo el problema de investiga-
cién con el objetivo de analizar de qué manera influye
la metodologia del docente en los comportamientos
apiticos de los estudiantes en clase, para luego plantear
unos objetivos, los cuales se cumplirian durante el desa-
rrollo de todo el proyecto; ademds, se establecieron los
antecedentes y los referentes teéricos que sustentan este
trabajo: las teorias del aprendizaje sobre la motivacién
y las teorias sobre la metodologia docente. Con base en
estas elaboraciones se disefié el marco metodolégico,
que permitié establecer el tipo de estudio y la poblacién
objeto de investigacién, a la vez que se discriminé la
muestra, en este caso una muestra cualitativa de cardcter
criterioso. Esta fase también incluyé el tipo de técni-
cas e instrumentos que se utilizarian para la recoleccién
de informacién y, en coherencia con todo lo anterior, se
planteé como estrategia de andlisis la triangulacién de
informacion, que consistié en relacionar la informacién
obtenida por la unidad investigativa mediante la obser-
vacion, las percepciones del docente y de los estudian-
tes sobre el mismo evento y los referentes teéricos de la

investigacion.

En la segunda fase se operativizaron los instrumentos
mediante la aplicacién oportuna de los mismos, con el
fin de obtener la informacién necesaria para desarrollar
los objetivos propuestos en la investigacién. Esta fase
permitié describir los comportamientos de los estu-
diantes durante las clases. Igualmente, facilité describir
la metodologia docente en el contexto de las clases, pro-
ceso que se realizé mediante la observacién en el aula

de cada uno de los eventos del desarrollo de la sesién.

El ejercicio anterior se complementé mediante la inda-
gacién propuesta en los objetivos especificos, relacio-

nada con las percepciones del docente y los estudiantes



sobre la metodologia del primero; en ese contexto se
utilizaron entrevistas de tipo semiestructurada, con pre-
guntas o asuntos sobre la problemdtica objeto de estudio.
En este momento se tuvo en cuenta que el investigador
que utiliza este tipo de técnicas e instrumentos tiene la
libertad de introducir preguntas adicionales para aclarar
conceptos, profundizar en algunas respuestas que ofrece

el informante y/u obtener mds informacion.

Es pertinente aclarar que, por la naturaleza de algu-
nos asuntos indagados, se utilizé la guia de entrevista
semiestructurada con el fin de precisar algunos datos
que ameritaban un tratamiento cerrado, por ejemplo,
aquellas situaciones en las que era necesario sencilla-
mente registrar si se cumplié o no con la gramdtica de
la clase, en la medida en que la metodologia docente
determina en gran manera los procesos tal como se
cumplen en la sesién, a diferencia de otro tipo de datos
que, por su indole netamente descriptiva, deben gene-

rarse en forma discursiva.

Finalmente, en la cuarta fase se presentan las conclusio-
nes y, a titulo de contribucién, se registra una propuesta
con base en los resultados de la investigacion.

En cuanto a la técnica de anilisis utilizada, tal como
se dijo anteriormente, se recurrié a la triangulacién de
informacién obtenida mediante los informantes que
constituyeron la muestra del estudio, con los referen-
tes teéricos de la investigacién. Previamente se realizé
un ejercicio de operacionalizacién de las categorias de
andlisis con el propésito de organizar mediante subca-
tegorias el alto volumen de informacién que este tipo
de estudios genera. Esto también facilité el analisis de
la informacién a la luz de las teorias que sirvieron como

referentes de la investigacion.

La organizacién descrita en el parrafo anterior se mate-
rializé mediante el uso de matrices. Inicialmente, toda
la informacién se registré en rejillas que permitian
identificar los diferentes puntos de vista de los actores
involucrados en el estudio, salvaguardando la proteccién
de su identidad, tal como se estila en investigacién cua-
litativa. Se utilizaron convenciones que permitian citar
a los informantes y triangular sus percepciones sobre el
fenémeno, con los registros de observacién para realizar

el consecuente andlisis.

ANALISIS DE RESULTADOS

Esta seccién da cuenta del anilisis de la informacién
realizado. Para ello se considera el comportamiento
presentado por los estudiantes durante las clases, la
metodologia empleada por el docente en estas y la rela-
cién existente entre ambas, encontrindose que, desde
el punto de vista de los estudiantes, son reiterados los
comportamientos que reflejan desinterés, actitud nega-
tiva y desconcentracién. “E1 se distrae mirando por la
puerta, E6 se dedica a mirar qué escribe la unidad inves-
tigativa” (RO2: E1, E6; p. 114, L: 13-16). “E7 desarma
el celular y lo raya con el lapicero, E16 escribe mientras
explican, estd atrasado porque copia de otro cuaderno”
(RO2: E16, E17; p. 115, L: 40-43). “E8 Y E9 se rien
mucho, ademds se pegan el uno al otro, y eso les causa
risa” (RO2: E8, E9; p. 116 L: 60-62). “E12 ve qué hora
es y hace un mal gesto” (RO6: E12; p. 127, L:24-25).
La situacion es representativa de la problemdtica objeto
de estudio (apatia estudiantil), si se tiene en cuenta que
practicamente esta es la forma como discurren todas las
clases de Ciencias Sociales en el grado 10°3 de la Insti-

tucién Educativa Santa Rosa de Lima.

La apatia, definida como la falta de concentracién o
desentendimiento de las actividades escolares, es tal que
se traduce en una de las conductas mds sintomdticas
de la misma: los comportamientos negativos; bajo esta
consideracién, anota el docente que los estudiantes se
mantienen en un didlogo permanente e incluso hasta
golpes entre ellos; en cuanto a la desconcentracién, el
mismo docente anota que durante las clases los estu-
diantes suelen mirar permanentemente el teléfono celu-
lar; en otro contexto, el docente reitera: si hablamos de
actitudes que lleven a fomentar desorden en el aula de
clases, las mas sobresalientes son la mirada constante
en el celular. “A E7 el docente le llama la atencién por
estar distraido, a E1 el docente le llama la atencién por
estar distraido con los audifonos, sin embargo este no
se los quita” (RO4: E7, E1; p. 121, L: 7-11); también se
encuentra el hecho de que no muestren mucho interés
en las clases o no realicen las actividades que en esta se
desarrollan: “E14 raya el cuaderno y no se interesa por
la clase” (RO4: E14; p. 122, L: 22-23); “G5 se rien y no
leen el material” (RO4: G5; p.123, 97, L: 46-47).

Desde el punto de vista tedrico, los aprendizajes estin
determinados en cierta medida por el ambiente de

clase y por el tipo de interacciones que se dan entre el
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docente y el estudiante. Independiente de otros factores
que también intervienen en el aprendizaje de los estu-
diantes, los planteamientos de la psicologia cognitiva
nos remiten a las relaciones estructurantes del apren-
dizaje. Concretamente, Not (1998) plantea una sintesis
entre la heteroestructuracién y autoestructuracién, en
la cual se rescata del modelo tradicional (expresado en
la heteroestructuracién), la importancia que se le da a
las estructuras, y de la autoestructuracién toma la sig-
nificacién concedida a las representaciones individuales,
es decir, a la perspectiva del estudiante; dicha sintesis
recibe el nombre de interestructuracién.

Esta dltima parte de la referencia anterior explica con
cierta solvencia la problemadtica del docente, su meto-
dologia no estd haciendo significativos los aprendizajes
para los estudiantes, no ofrece los espacios suficien-
tes para la interaccién estudiante-maestro, mds an,
el docente ni siquiera es consciente de que esta frente
a un problema de aprendizaje que puede estar siendo
generado por una metodologia monétona y rutinaria,
por el contrario, reitera un sefialamiento a los estudian-
tes como si ellos fueran la causa del problema. No se
interroga acerca de la atencién de los estudiantes y ni
siquiera dentro de los procesos rutinarios de una clase se
esmera por regular los comportamientos con los cuales

sefiala a los estudiantes.

COMPORTAMIENTO DE LOS ESTUDIANTES

Al momento de hablar de los comportamientos que
presentan los estudiantes al estar en el aula de clases y
en el desarrollo de las sesiones, se debe tener en cuenta
un factor que es esencial para comprender la razén de
estos: es el concerniente a la motivacién, definida segin
la teoria como el impulso interno que induce al edu-
cando a decidir construir su aprendizaje, hacer con
entusiasmo lo que se estd haciendo (Cajamarca, 1994).
De alli se dice que de acuerdo con el nivel de moti-
vacién que posea un estudiante, asi serd su comporta-
miento en el aula. La misién, entonces, es lograr que los
estudiantes se interesen en la clase y se sientan a gusto
mediante el estudio de la materia, que estén estimulados
a aprender y su comportamiento posibilite ese aprendi-
zaje. Cabe destacar que la motivacién extrinseca debe
desencadenar una motivacién intrinseca, y es precisa-
mente en este aspecto donde radica su importancia. En

consecuencia, se puede decir que los comportamientos

de los estudiantes son evidencia de su nivel de motiva-

cién, un reflejo del mismo.

A juzgar por las observaciones realizadas, se puede afir-
mar que aunque hay estudiantes que participan y pres-
tan atencidn, son muy pocos, por lo que en general en
la clase predominan comportamientos de distraccién
y falta de interés; dichas conductas encuentran expli-
cacién, segin el docente, en diversos factores, ya sean
internos o externos, que dependen del contexto del que
provenga el estudiante, es decir, esos comportamientos
pueden tener origen en el entorno familiar del cual pro-
ceden los estudiantes; por esta razén se hace necesario
un mayor conocimiento de este aspecto por parte del
docente para evitar malos procedimientos en materia
pedagdgica, no obstante dejar de lado su posible respon-
sabilidad en la problemitica, solo teniendo en cuenta
su labor al momento de proceder, cuando es un hecho
la existencia de cierto tipo de comportamientos en los
estudiantes, pero no como un agente que pueda ejercer

influencia en estos.
C ONTEXTO INTRAUILA

Comportamientos apaticos

Como anteriormente se afirmd, la motivacién es un
componente importante que de cierta manera deter-
mina el comportamiento de los estudiantes en las clases.
Por ejemplo, si un estudiante posee poca motivacién es
probable que no realice las actividades programadas en
clase, mostrard poca receptividad ante lo que se enseia,
poca atencién y desinterés, y a su vez estas son eviden-

cias de un fenémeno llamado apatia.

La apatia puede ser definida como la falta de concentra-
cién o desentendimiento de las actividades escolares por
parte de los estudiantes. Aunque pueden existir muchos
factores que favorezcan su aparicién, se plantea que la
rutina puede convertirse en una causa, ya que el estu-
diante no se crea expectativas sobre lo que sucederd en
el aula de clases, pues se acostumbra a “lo mismo”; esta
situacién desencadena indiferencia estudiantil y es muy

comun.

Para el caso que ocupa esta investigacién, por medio
de las observaciones se pudo percibir que son varios los

Comportamientos que reﬂejan apatia por parte de los



estudiantes hacia las ciencias sociales, entre los cuales se
pueden mencionar las frecuentes distracciones, no mos-
trar interés en las clases o no realizar las actividades que
en esta se desarrollan. Estas actitudes son claramente
visibles y provocan la reaccién del docente, que regu-
larmente se resume en un llamado de atencién o darle

oportunidad a los estudiantes de salir del aula.

Es lamentable que el espacio que debe caracterizarse
por brindar las herramientas necesarias para fortalecer
las habilidades de los estudiantes, al tiempo que contri-
buye a su formacién tedrica, se convierte en una excusa
para la ejecucién de otras actividades que resultan mds
llamativas, en el caso de la mirada al celular, o0 mediante
las cuales se pretende obtener la atencién del resto de la
clase, sin tomar en consideracién que se puede alterar el
curso de la misma, como generalmente ocurre cuando

sale a escena un chiste o algin comentario jocoso.

Metodologia del docente

Para analizar adecuadamente el contexto presentado en
el aula para el desarrollo de las clases es preciso mirar
la metodologia utilizada por el docente en estas. En
primer lugar, se debe tener claro que, segiin Cajamarca
(1994), el docente no debe ser repetitivo, debe innovar y
tener presente las necesidades de los estudiantes, dando
por sentado la preeminencia de los intereses de los mis-
mos a la hora de abordar el estudio; esto es necesario

para mantener un nivel de motivacién apropiado.

De acuerdo con la informacién obtenida mediante
observaciones y entrevistas, se pudo establecer que las
clases constan de una explicacién, mediada por pregun-
tas; ademds, buena parte de los estudiantes coinciden en
afirmar que la explicacién de la temdtica tiene un lugar
importante en cada encuentro en el aula. Con relacién
a las actividades realizadas para el desarrollo de la clase,
se puede decir que el docente implementa trabajos en
grupo; la estrategia es la misma, usualmente la confor-
macién de los grupos viene después de la explicacién;
hay que anotar, ademds, que el docente es quien lleva el
material con el que se trabaja y estd atento a las dudas

de los estudiantes.

Dicho de otra manera, la metodologia siempre es la
misma: el docente emplea trabajos grupales para el
desarrollo de las clases, después de una explicacién hace
entrega de fotocopias que por lo general contienen un

taller que debe ser resuelto en el aula y, de no alcanzar el
tiempo, debe ser terminado en la clase siguiente; enton-
ces, los estudiantes ya se esperan lo que van a dar en cla-
ses y es alli donde se genera un problema, puesto que la
monotonia tiende a convertirse en una gran enemiga del
proceso escolar, ya que no permite que los estudiantes
estén expectantes acerca de lo que serd la clase y con-

tribuye a que la motivacién de los mismos disminuya.

PERCEPCIONES DE LOS ACTORES ESCOLARES
RELACIONADAS CON LA METODOLOGIA DE ENSENANZA

Como ya es sabido, en el entorno escolar se interrela-
cionan varios actores que posibilitan el desarrollo de las
actividades académicas; mds especificamente, dentro del
aula de clases se encuentran los docentes y los estudian-
tes, cada uno de los cuales tiene un papel definido y una
responsabilidad determinada en torno a la adquisicién
del saber. Se hace importante, por ello, conocer las per-
cepciones que ambos poseen respecto a la metodologia
empleada por el docente para la ensefianza. Dentro de la
responsabilidad del docente se encuentra el empleo de
un método de ensefianza adecuado para las necesidades
y habilidades cognitivas de los estudiantes. Al hablar de
método se hace alusién a la forma como este organiza
los contenidos y determina la manera en que imparte
la ensefianza; teéricamente hablando, existen en general
tres sistemas o puntos de vista en los cuales se pueden
inscribir los métodos, trabajados ampliamente por Not
(1998): heteroestructuracién, autoestructuracién e inte-
restructuracion; el primero se identifica con la corriente
tradicional, el segundo se inscribe dentro del campo de
didicticas contempordneas y el tercero sugiere una sin-
tesis de los anteriores. No se aboga por la ensefianza
repetitiva o memoristica, sino por aquella que conlleve
significado, que potencie las habilidades de los educan-

dos mds que solo conocimientos.

PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES

Para establecer el punto de vista de los estudiantes acerca
de la metodologia empleada por el docente en las clases,
se inicia indagando sobre las percepciones que estos tie-
nen de las mismas; en este sentido, la consulta realizada
mediante las entrevistas permitié establecer que, segin
los estudiantes, las clases son aburridas (A.C.A.: Ataque
Cerebral de Aburrimiento): 4. C. 4. Ataque Cerebral de
Aburrimiento, la verdad es que somos adolescentes jovenes,

en pleno desarrollo, nos gusta estar activos y sentarnos a
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escuchar hablar a un profesor de historia antigua nos pro-
duce fatiga, y no se hace interesar por la clase cambiando
su método, plan de clase, seria mejor para nuestro aprendi-
zaje” (RE1: E13; p.130, L: 53-60). Al definir c6mo es
una clase de Ciencias Sociales, se dice que no es tan
interesante en comparacién a otras clases, e incluso que
no es tan activa: esta clase es mds bien un momento
desagradable, de una quietud incémoda; el estudiante
exige como condicién para prestar atencién el cardcter
dindmico que posea la clase, y de no existir, entonces no
merece la misma. Es llamativo que el estudiante refiera
que no es tan activa como debiera ser, o sea que el pro-
blema no es el tema de la clase, sino la forma como esta

es desarrollada.

Los estudiantes relacionan directamente la forma como
se concibe la clase con la manera como el docente la
dirige y cémo se expresa hacia los estudiantes, lo uno
depende de lo otro. En otras palabras, cuando el docente
no muestra cierto tipo de gusto o emocién acerca del
tema que trabaja el estudiante, lo nota y “se contagia’

reflejindolo en los deseos de dormir en plena clase.

Para los estudiantes, las clases son aburridas, asociando
esta concepcién con la monotonia de las mismas y refle-
jandola en su comportamiento en el aula, que, segtn las
observaciones realizadas, estd dominado por las distrac-
ciones y las conversaciones de unos con otros; con fre-
cuencia piden mds dinamismo e innovacién; otra parte
de los estudiantes consideran que la clase es buena o
interesante y le dan mds importancia a los contenidos de
la materia que a la forma como es trabajada; alaluz dela
teoria, entonces se puede afirmar que la percepcién que
poseen la mayoria de los estudiantes acerca de la meto-
dologia del docente la enmarcan en el plano del método
de la heteroestructuracion, tal como se ve reflejado en
la siguiente afirmacién: “nunca salimos de lo bdsico, todos
los arios nos vemos metidos en esa monotonia, no ejercemos

nuestro aprendizaje” (RE1: E5; p. 129, L: 20-24).

Percepciones del docente

Para establecer la percepcién del docente se le pidié que
describiera su metodologia. A partir de alli se puede
decir que emplea regularmente la misma metodologia
para la realizacién de las clases. No se puede descono-
cer que la clase estd mediada por preguntas realizadas
a los estudiantes de acuerdo con el tema que se trabaje

y procurando la participacién de los mismos, pero en

general la forma en la que docente desarrolla la clase
estd marcada por las mismas actividades, ya que en las
observaciones se pudo observar que, luego de la explica-
cién del tema, pide a los estudiantes que se agrupen, les
distribuye fotocopias para que realicen un taller y, de no
alcanzar el tiempo, la actividad queda inconclusa. Tam-
bién se observé que el profesor utiliza la transcripcion
de documentos como actividad en clase, lo que deja muy
claro que siempre estd utilizando la misma metodologia
en el desarrollo de las sesiones y esto, sin duda, hace
que la percepcién que tengan los estudiantes de las mis-
mas sea en su gran mayoria desfavorable. E1 docente, sin
embargo, parece no pensar lo mismo: en su descripcién
de la clase coincidié con todo aquello que a los estudian-
tes les parece mondétono y aburrido, pero sin relacionar
el hecho de que esa estructura pueda ser causante de los
comportamientos apdticos de ellos. En otras palabras,
él no ve inconveniente en seguir realizando las clases de

esta manera, pues incluso puede considerarla efectiva.

ALGUNOS ASPECTOS RELACIONADOS CON LOS METODOS

EMPLEADOS POR EL. DOCENTE PARA LA REALIZACION DE
CLASES, QUE INFLUYEN EN LA FALTA DE INTERES DE LOS
ESTUDIANTES.

En primer lugar, se debe tener en cuenta que, segin Gar-
cfa (2008),1a metodologia del docente debe ser activa, se
debe evitar las exposiciones orales amplias, por el con-
trario, se debe conseguir la participacién activa de los
alumnos a lo largo de todo lo programado, procurando
que las intervenciones del profesor estén acompafiadas
de las intervenciones de los alumnos y la realizacién de
las actividades, para que de esta manera se pueda lograr

una correcta motivacién en ellos.

Por causa del rol esencial que juega la metodologia
docente en el trabajo intraula de los estudiantes, se
comenz6 por considerar la incidencia que esta pudiera
tener en el surgimiento de comportamientos apdticos
por parte de los educandos. Siendo asi, se procedié a
observar la metodologia empleada por el docente en
clases, lo que permitié establecer que, por lo regular,
esta no cambia; de alli que los estudiantes atribuyen un
cardcter aburrido a la clase y la relacionan con la falta de
dinamismo de la misma. Por los mismo, reaccionan con
comportamientos que manifiestan apatia hacia el drea

de ciencias sociales.



CONCLUSIONES

En este trabajo de investigacién, cuyo objetivo ha sido
analizar la influencia de la metodologia del docente en
los comportamientos apdticos hacia las ciencias socia-
les de los estudiantes de grado 10° 3 en la Institucién
Educativa Santa Rosa de Lima, se ha buscado situar la
trascendencia de la motivacién de los estudiantes para
el desarrollo de la clase, dado que, en ultimas, de este
aspecto dependen los comportamientos de los mismos

en el aula.

La descripcién del fenémeno se llevé a cabo tomando
como fundamento las observaciones de cada una de
las etapas y momentos de la clase del drea de ciencias
sociales, grado 10°3, y también las percepciones de los
estudiantes y del docente mismo, relacionadas con la
metodologia que este emplea en la ejecucién de su clase.
En ese contexto se pudo establecer que:

® Los comportamientos presentados por los estu-
diantes durante el desarrollo de las clases estin
fuertemente marcados por caracteristicas propias
del fenémeno de la apatia, definida como E)a fgtlta
de concentracién o desentendimiento de las acti-
vidades escolares. Se da como resultado principal
de la poca motivacién de los estudiantes; segin
Cajamarca (1994), la motivaciéon es el impulso
interno que induce al educando a decidir construir
su aprendizaje. Esta motivacién no se pudo ipreciar
en la gran mayoria de los estudiantes, debido a los
comportamientos que adoptaban durante las clases.

® Estos comportamientos tienen lugar en un
contexto de monotonia con respecto a la estructura
de la clase, en la cual ademds no hay innovacién en
cuanto a las estrategias diddcticas empleadas por el
docente. Esto es importante, pues en la actualidad
lo que se recomienda teéricamente hablando es que
la metodologia sea activa, alejada del aprendizaje
memoristico y ajeno a la reafidad del estudiante;
desafortunadamente, esto es lo que se aprecia en
este caso.

® Enrespuestaalamonotonia anteriormente mencio-
nada, la mayoria de los estudiantes consideran que
la clase es al);urrida, pues no se crean muchas expec-
tativas al momento de llegar al aula, no se sienten
motivados para ello. Cajamarca brinda explicacién
a este hecho, al argumentar que es necesario tener
en cuenta las caracteristicas del desarrollo humano;
ademids, solo es posible lograr que los estudiantes
estén motivados en la megida en que ellos consi-
deren el aprendizaje como un éxito personal y sean
conscientes de lo aprendido. Sin embargo, dados los
resultados se puede afirmar que en realidad esto no
estd pasando en esta oportunidad.

® [Existe una relacién reciproca entre la motivacién
mostrada For los estudiantes en clase y la metodo-
logia empleada por el docente en la misma, es decir,

que la disposicién que posean los estudiantes para
la clase facilita o dificulta el desarrollo de esta como
se tiene planeada, a la vez que esa planeacion, o
mejor, la metodologia utilizada, determina en gran
forma la motivacién de los estudiantes y, por tanto,
la actitud de los mismos frente a lo que se ensefa.

Sin embargo, aunque el docente tiene claro que los estu-
diantes llegan con poca motivacién a las aulas, no hace
nada para captar la atencién de ellos, asi como tampoco
se esfuerza por comprobar de qué forma, utilizando
nuevas metodologias o estrategias diddcticas, pueda
incidir de manera positiva en los comportamientos de

los estudiantes, de modo que los motiven a aprender.
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RESUMEN

El presente articulo expone aportes investiga-
tivos orientados a comprender las situaciones
académicas que se generaron a partir de la
aplicacién de la didéctica especifica en la
ensefianza de un contenido curricular. En
este sentido, el propdsito estuvo encami-
nado a disefiar una guia metodoldgica para
construir una situacion diddctica que favo-
reciera la reproducibilidad en la ensefianza
del sistema geométrico en el grado tercero
de la Institucién Nacional de Educacién
Media Diversificada (INEM), “Lorenzo
Marfa Lleras”, del municipio de Monteria
— Cérdoba, utilizando la herramienta TIC
“GeoGebra”, implementacién con la que
mejoré notablemente el escenario de la
ensefianza de la geometria, y favoreciendo,
ademds, que el docente reprodujera esta situ-
acién didéctica en otros contextos.
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ABSTRACT

‘The present article shows research contri-
butions aimed to understand academic
situations generated from the specific
teaching application in a curricular content.
In this sense, the purpose was aimed at
designing a methodological guide to build

a didactic situation that would favor the
reproducibility in geometric system teaching
in third grade of Lorenzo Maria Lleras
INEM Educational Institution, municipality
of Monteria - Cérdoba, using "GeoGebra"
ICT tool, implementation with which signi-
ficantly improved the geometry teaching
scenario, and encouraging, in addition,
teacher’s reproduction of this didactic situa-
tion in other contexts.
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REsumo

O presente artigo expde aportes investiga-
tivos orientados a compreender as situagdes
académicas que se geraram a partir da apli-
cagio da diddtica especifica no ensino de
um conteddo curricular. Em este sentido, o
propésito esteve encaminhado a desenhar
uma guia metodolégica para construir uma
situagio didatica que favorecesse a reproduci-
bilidade no ensino do sistema geométrico na
terceira série da Instituigdo Educativa INEM
“Lorenzo Maria Lleras”, do municipio de
Monteria — Cérdoba, utilizando a ferramenta
TIC “GeoGebra”, implementagio com a que
melhorou notavelmente o cendrio do ensino
da geometria, e favorecendo, além do mais,
que o docente reproduzisse esta situagio
diddtica em outros contextos.

PALAVRAS CHAVE: reproducibilidade,
pritica pedagogica, situagio diddtica,
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INTRODUCCION

La educacién en Colombia ha venido atravesando difi-
cultades con relacién a los procesos de ensefianza apren-
dizaje de los contenidos curriculares en las instituciones
educativas. Muestra de ello son los resultados obtenidos
en las pruebas externas. En este sentido, se evidencian
bajos desempefios de los estudiantes en pruebas estan-
darizadas a nivel internacional y nacional. Por ejemplo,
el informe del Programa Internacional para la Evalua-
cién (PISA), que durante el afio 2009 evalué a la mues-
tra de estudiantes colombianos seleccionados, arrojé
resultados poco satisfactorios para el pais, lo que pone
en evidencia el bajo desempefio de los alumnos con sus
homélogos latinoamericanos. El resultado de la prueba
ubica a Colombia en el puesto nimero 59 de 64 paises,
obteniendo como puntaje en el drea de Matematicas
381, estableciendo una diferencia de 115 por debajo del
promedio estipulado, que en este caso es 496, tal como

se evidencia en el siguiente gréfico:

Grifico 1. Ranking Internacional Pruebas Pisa 2006
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Asi, como una estrategia para mitigar la situacién ante-
rior, el gobierno nacional implementd el programa para
la transformacién de la calidad educativa: Programa
Todos a Aprender (PTA), que tiene como objetivo mejo-
rar las practicas de los docentes y fortalecer la formacién
en sitio, la cual consiste en capacitar a los docentes de
primaria en todo el pais en las dreas de matemdticas y
lenguaje de la educacién basica primaria, en correspon-
dencia con lo que plantean organismos internaciona-
les y nacionales en educacién. De esta manera, como
tictica de valoracion se plantea una gama de pruebas
que el Programa viene desarrollando para fortalecer los
aprendizajes de los estudiantes, entre las cuales estn las
pruebas Supérate con el saber y Aprendamos. Al mismo

tiempo, se hace énfasis en el acompafiamiento en aula,

sesiones de trabajo situado y planeacién de clase para
fortalecer las competencias y componentes en el drea de
matemdticas y lenguaje en bésica primaria, establecidos
en los estindares de competencias, lineamientos curri-
culares y derechos bésicos de aprendizaje (DBA), y el

curriculo.

Ahora bien, con respecto a la implementacién de la
politica nacional educativa, la INEM “Lorenzo Maria
Lleras”, de la ciudad de Monteria, ha sido focalizada
por el PTA. Esta intervencién ha permitido evidenciar
resultados positivos. Sin embargo, hay retos que asumir,

como el caso de los resultados del presente estudio.

El contexto de la INEM de la ciudad de Monteria, de
cardcter oficial, en los tltimos afios viene presentando
resultados en pruebas externas que no son muy satisfac-
torios. Por ello, el Indice Sintético de la Calidad Edu-
cativa (ISCE) ubica a la institucién en el nivel minimo,
con un puntaje promedio de 3,85 para el afio 2015, en
el drea de matemaiticas del ciclo de Educacién Bisica
Primaria. El componente donde se evidencia mayo-
res dificultades es en el de pensamiento geométrico —
métrico. Es importante destacar que los avances han

sido minimos.

Con base en lo anterior, se determina que la ensefianza
de la geometria es clave en el desarrollo del pensa-
miento geométrico - métrico, el cual es un componente
evaluable en las pruebas externas y que también deberia
tener un cardcter preponderante en el curriculo de la
institucién educativa. En consecuencia, es importante
desarrollar las practicas pedagdgicas de las matemticas,
haciendo énfasis en la interpretacién y el analisis com-

parativo, entre otros.

Con relacién a lo anterior, surgié la necesidad de reali-
zar esta investigacion, cuya finalidad es estudiar el fené-
meno didactico de la reproducibilidad de una situacién
didictica en los estudiantes de grado tercero de bdsica
primaria en el drea de matemdticas, a partir de una
intervencién diddctica para la ensefianza de un conte-
nido curricular. Se pretende que el docente tenga un
dominio al implementar las competencias matematicas:
modelacién, resolucién de problemas, la comunicacién,
el razonamiento, y que a partir de ello se haga mds énfa-
sis en el campo de la geometria, desarrollindose esta de

manera transversal en el drea de matemaiticas.



En esta investigacion se pretende facilitar los procesos
de autoevaluacion, propuestas de accién, puesta en pric-
tica y reflexién por parte de la comunidad educativa en
los procesos de ensefianza desde el drea de matemdticas.
Por ello, es importante definir cémo la reproducibilidad
estd intimamente ligada a otros elementos conceptuales
que son inherentes al proceso, tal y como lo describe
Lezama (2005, p. 358): el fenémeno de la reproducibi-
lidad también esta “asociado al de la trasposicién didéc-
tica, ya que el proceso de adaptar una situacién didéctica
a unos nuevos estudiantes se halla sujeto a un proceso
de negociaciones y adaptaciones por parte de quien estd
interesado en repetir la actividad didactica”.

Es importante mencionar que en la préctica se evalué
el impacto de la situacién didéctica sin hacer uso del
software GeoGebra, y posteriormente haciendo uso
del recurso informatico, con ello se pudo establecer un
contraste en los resultados obtenidos en cada una de las
fases del ciclo.

La implementacién de las estrategias didacticas
posibilitard mejoras sustanciales en los procesos de pla-
neacién, en la medida en que, a partir de las experien-
cias pedagdgicas vividas en otros escenarios, se pueden
resignificar otros espacios de aprendizaje para diversos

contenidos curriculares.

A MANERA DE ESTADO DEL ARTE

Es importante destacar que existe poca literatura con
referencia a la estrategia diddctica de la reproducibili-
dad. Por ejemplo, a nivel Internacional, Lezama (2005)
realiza el estudio: Analysis of student-teacher interactions
in the context of a work experience with a didactic enginee-
ring, el cual abordé la interaccién entre maestros y estu-
diantes mientras trabajan en una etapa de la situacién
didictica correspondiente a la ingenieria didactica. En
este se pudo constatar la interaccién significativa entre
estudiantes y profesor emanada de la aplicacién de la

estrategia.

Por otra parte, Cabafias y Cantoral (2009) desarrollaron
la investigacién: El papel de la nocién de conservacién
del drea en la explicacion escolar del concepto de inte-
gral, estudio en el cual se describe el fenémeno didac-
tico denominado reproducibilidad, a partir de la nocién
socio-epistemoldgica de la investigacién en matematica

educativa, partiendo de algunas competencias del drea

como repartir, comparar y reproducir, medir, cuantificar
y conservar. Esta investigacion hizo uso de la ingenie-
ria didactica, por su potencial para la intervencién en
el sistema de ensefianza y por su capacidad de permi-
tir evaluar los disefios mismos de la investigacién. La
recoleccién de datos se realizé en el aula de clases, en
la que exploraron en estudiantes del tercer semestre de
una licenciatura en matemadticas (19-21 afios de edad),
indagindose en qué medida percibian la nocién de con-
servacion de drea y la utilizaban en actividades que pre-
cisaban del empleo de representaciones graficas y anali-

ticas vinculadas con regiones.

Por dltimo, una investigacién realizada por Montoya
(2005): Reproducibilidad y desarrollo profesional de
profesores de nivel bdsico. Un caso de la geometria
escolar; tuvo como objetivo reflexionar sobre la repro-
ducibilidad de situaciones de aprendizaje y analizar qué
elementos aportan a los profesores, para que los dise-
fios diddcticos creados por ellos pudieran ser aplicados
en distintos escenarios o contextos. Esta investigacién
buscé, a partir del uso de la metodologia estudio de
clases (Lesson Study), indagar sobre el conocimiento
didactico del docente. La informacién se recolecté por
medio del andlisis documental, se realizaron talleres de
reflexién, asi como entrevistas a los nueve docentes que
integraron el grupo; también se empled la observacion
de situaciones de aprendizaje en el grado 7° de bdsica,
basada en resolucién de problemas por los profesores

del grupo focalizado.

REFERENTES TEORICOS

Con relacién a las categorias de andlisis del estudio,
se abordaron la reproducibilidad, practica pedagdgica,
situacién didactica, geometria. Sobre la primera, Arti-
gue (1986, p. 55) concluye que “la reproducibilidad estd
en busca en las estructuras de historias y no en las histo-
rias mismas, y dentro de esa reproducibilidad estructu-

ral, el profesor tiene un papel activo a desarrollar”.

La ingenieria didactica (Artigue, 1989) tiene un doble
objetivo: la intervencién critica en los sistemas diddc-
ticos, es decir, los saberes didicticos fundamentados
cientificamente acotan la accién; y la prueba de con-
tingencia, que es el contraste de las propuestas tedricas
elaboradas. Por ello, Douady (1996, p. 241) considera
que el término ingenieria diddctica “se utiliza en diddc-

tica de las matemdticas con una doble funcién: como
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metodologia de investigacion y como producciones de

situaciones de ensefianza y aprendizaje”.

Por su parte, la situacién diddctica es como un sistema
en el que tiene lugar la interaccién entre un alumno /
grupo de alumnos, el maestro y el conocimiento mate-
matico. Un profesor busca situaciones y entornos ade-
cuados en los que organiza un plan de actividades cuyo
objetivo es la modificacién, el descubrimiento o la crea-
cién de algin conocimiento (concepto matemdtico o

idea) de un nifio (Brousseau, 1997).

Profesor Alumno

Informacion

Situacion diddctica

(como herramienta)

Grifico 2. Esquema Situacién Didictica.
Fuente: Brousseau (1980). Recherches in Didactique des Mathematiques.

EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

Con relacién al conocimiento didictico del contendido
(CDC), Shulman (2005) establece que este incluye
las conexiones entre los conocimientos de la materia
y diddcticos del profesor. En otros términos, la impor-
tancia de poseer el dominio didéctico y curricular de la
asignatura que se imparte, la facultad de presentar diver-
sas alternativas a la hora de realizar una clase y desarro-
llar el proceso de ensefianza- aprendizaje, permite que
este sea mds significativo para todos los participantes
del entorno educativo, es decir; estudiantes, docentes, y
padres de familia. Por lo tanto, es necesario tener pre-
sente a todos los actores involucrados y los diferentes
escenarios que conforman la dindmica educativa,
donde se pueda evidenciar lo significativo de poseer un
dominio de lo que se propone ensefar, pero también la

diddctica para ensefiarlo de la forma mads efectiva posi-

ble (Shulman, 2005).

El manejo del conocimiento didictico del contenido
permite al docente establecer interaccién entre la mate-
ria y la didactica, dando lugar a la transposicién, que es
transformar el conocimiento de la materia en formas
que sean diddcticamente impactantes y se adapten a la
variedad que presentan los estudiantes en cuanto a rit-

mos de aprendizaje, habilidades y bagaje (Chevallierd,

1985). De alli la importancia de conocer la didéctica
especifica de un contenido, con el fin de buscar el camino
adecuado desde la comprensién de la materia por parte
del profesor hasta llegar a la motivacién y percepcién de
los alumnos, ya sea empleando analogias, ilustraciones,

explicaciones, ejemplos o demostraciones.

UNIDADES Y SECUENCIAS DIDACTICAS

Las unidades y secuencias diddcticas se constituyen
en insumos clave para el trabajo de los tutores con los
docentes, en el marco de un acompafiamiento diddctico
sostenido (Furman, 2012). Para articular la planeacién
curricular con las secuencias diddcticas, se puede empe-
zar entendiendo que estos modelos ayudan a mejorar y
optimizar las actividades del aula mediante la jerarqui-
zacién de conceptos claves y secundarios que se presen-
tan en las secuencias, para no hacer sobresaltos concep-
tuales al momento de desarrollar la practica pedagégica.
Las preguntas orientadoras planteadas en las secuencias
permiten fijar los aprendizajes que se buscan alcanzar
con la planeacién, ademds del sustento para disefiar
otras preguntas orientadoras y materiales necesarios

para desarrollar las clases.

Las unidades y secuencias didédcticas profundizan en
el CDC de lo que se estd planeando, y posteriormente
a desarrollar con los estudiantes, de tal modo que los
vacios conceptuales sean resueltos en este apartado. El
orden de las clases planteadas en la secuencia, sesién tras
sesién, permite tener una idea general de cudles son los
materiales, las preguntas guias, ideas claves, competen-
cias y actividades que se necesitan para la planeacién y
adaptacién correspondientes de acuerdo con los intere-
ses y necesidades de los estudiantes; también permite
prever dificultades que se pueden presentar al desarro-
llar las actividades, como por ejemplo la carencia de
algin material, que con tiempo se pueda suplir.

El uso de secuencias diddcticas en la planeacién docente
tiene efectos pedagdgicos, a propésito de una ensefianza
y aprendizaje efectivos. En primer lugar, la utilizacién de
secuencias diddcticas supone un gran ahorro de tiempo
del docente, en tanto ya no es necesario planear diaria o
semanalmente las clases. Este tiempo el docente puede
dedicarlo a preparar otras actividades asociadas direc-
tamente con su préctica, con el objeto de mejorarla. En
segundo lugar, el uso de secuencias didécticas permite

tener una visién mds amplia del trabajo con los nifios,



en la medida en que permite pensar el trabajo desde lo

realizado en varias semanas de clases.

APROXIMACION AL CONCEPTO DE GEOMETRIA

Blanco y Berrantes (2003, p. 107) afirman que: “La
geometria en especial es considerada como una herra-
mienta que le permite al estudiante comprender, descri-
bir e interactuar con el espacio en que vive e interactia,
la podemos considerar como la parte mds intuitiva, con-

creta y unida a la realidad de las matemiticas”.

Consecuentemente, Vasco (2006, p. 35) hace la siguiente
consideracién con referencia al concepto de geometria:
“El principio Piagetiano de que las operaciones son
acciones interiorizadas, hechas reversibles y coordinadas
con otras en un sistema coherente, guia la construccién
de los sistemas geométricos, desde el juego con sistemas
concretos hasta el manejo de sistemas simbdélicos cada
vez mds abstractos, para representar las construcciones

conceptuales que se vayan logrando en el proceso”.

Es decir, los sistemas concretos y simbdélicos son la base
para el aprendizaje de sistemas geométricos. Ese es un
proceso en el cual los estudiantes van desarrollando
niveles de complejidad en la medida en que construyen

la conceptualizacién del sistema geométrico.

La presente investigacién busca explorar un nuevo con-
texto inmerso en la escuela y es el de aplicar la estra-
tegia didictica de la reproducibilidad en un escenario
donde el docente desarrolla todas las dreas del curriculo
y donde su especialidad generalmente no son las mate-
miticas, dado que su formacién estd orientada a la edu-
cacién bésica. En tal sentido, esto supone nuevos retos y
nuevas expectativas en torno a la puesta en prictica de

la estrategia.

MATERIALES Y METODOS

El estudio se enmarca en un disefio cualitativo, que pre-
tende dar cuenta de un fenémeno en cuestién, y donde
el investigador se involucra con los agentes a intervenir.
Asi, se parte de un proceso inductivo, que intenta des-
cribir el fenémeno a estudiar a partir de los hallazgos
e informacién recopilada; al mismo tiempo es holis-
tica, ya que el investigador logra integrar a los sujetos

participantes de forma interactiva y reflexiva para que

se establezcan relaciones formales (Taylos y Bogdan,

1992).

Por otro lado, para entender la naturaleza del mundo
existente, el lugar que ocupa el individuo y las posibles
relaciones entre ambos, el enfoque que posibilita apro-
ximarse a esos cuestionamientos desde un pensamiento
critico y una comunicacién directa con sus unidades de
andlisis es el cualitativo. En este sentido, la investiga-
cién cualitativa enfatiza en los aspectos subjetivos del
comportamiento humano, del mundo del individuo,
sus experiencias cotidianas, sus interacciones sociales y
los significados que le pueden dar a esas experiencias.
Este enfoque otorga varias formas de explorar, conocer,
entender y comprender los fenémenos sociales existen-

tes, como lo plantea Bonilla (2005, p.84):

El método cualitativo no parte de supuestos
derivados tedricamente, sino que busca
conceptualizar sobre la realidad con base
en el comportamiento, los conocimientos,
las actitudes y los valores que guian
el comportamiento de las personas
estudiadas. El proceso de investigacién
cualitativa explora de manera sistemdtica
los conocimientos y valores que comparten
los individuos en un determinado contexto
espacial y temporal.

Por otro lado, partiendo de las caracteristicas del objeto
de estudio, el contexto y los objetivos que se pretenden
lograr en esta investigacién, se aborda desde la inves-
tigacion accién, la cual busca la transformacién de la
realidad. Desde esta perspectiva, Kemmis y Carr (1980,
citados por Bausela, s.f, p. 2) “consideran que la investi-
gacion accién no puede entenderse como un proceso de
transformacién de las précticas individuales, sino como
un proceso de cambio social, que se emprende colectiva-
mente”. Al respecto, es importante destacar las razones
que motivan al presente estudio con relacién a su cardc-

ter accién-participacion, asi:

® [Es accién: en la investigacién se conduce a un
cambio social estructural, en la medida en que se
genera en los participantes la reflexién producto
de una participacién consensuada, atravesada por
criterios de critica y proactividad.

® Es participativa: en la medida en que genera un
movimiento de los distintos grupos, donde no
solo los expertos ejercen influencia directa en la
implementacién y disefio de acciones (los investi-
gadores), sino que es la comunidad intervenida la
que también fortalece el logro de los objetivos del
estudio.
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Bajo las consideraciones anteriores, la propuesta de
intervencién se planeé y se desarroll6 en tres ciclos y
cada ciclo se estructuré en cuatro fases: fase diagnés-
tica y de planificacién, de accidn, de observacién y, por

ultimo, fase de reflexién.

En el primer ciclo, que corresponde con el primer obje-
tivo propuesto en la investigacion, se hace referencia al
reconocimiento de los elementos metodolégicos en la
ensefianza del sistema geométrico empleados por los
docentes del grado tercero de la institucién Educativa
INEM de la ciudad de Monteria.

Para ello se realiz6 una caracterizacion de la institucién
en lo referente a los resultados externos e internos en
los grados tercero, quinto, séptimo y noveno, simultd-
neamente con un proceso de reflexién y evaluacién de
las practicas pedagdgicas. Como resultado de la caracte-
rizacién se logré establecer que las mayores dificultades
se presentaban en el drea de matemidticas en el grado
tercero. Ademds de ello se concerté que la propuesta de
intervencion se centraria en el grado en mencién, dado
que es uno de los niveles donde se realizan las pruebas
SABER, y también hace intervencién el PTA.

En este orden de ideas, el investigador, con el apoyo
de los directivos docentes y docentes de la institucién
hizo la presentacién de la propuesta. Posteriormente
se realizé un proceso de caracterizacién para identifi-
car la formacién académica que tienen los docentes y la
forma como desarrollan su prictica de aula, el dominio
que tienen del conocimiento didictico del contenido
del drea y las bases tedricas que fundamentan su pra-
xis; para ello se acudié a una encuesta y una entrevista

semi-estructurada.

Seguidamente se hizo una revisién de los documentos
institucionales (PEI, planes de drea, plan de clases, entre
otros), con el objetivo de determinar la articulacién que
hay entre lo planeado, las necesidades de los estudiantes,
las caracteristicas del contexto y los lineamientos curri-

culares del Ministerio de Educacién Nacional (MEN).

Por dltimo, se llevé a cabo la observacién de clase en la
ensefianza de la geometria, para identificar fortalezas y
debilidades, y en torno a estas acciones para la mejora,

las cuales fueron plasmadas en una matriz DOFA.

A continuacién, se presenta la Matriz DOFA con la
informacion recopilada a partir de la observacién en la

prictica pedagdgica de la geometria.

En el segundo ciclo, el estudio tuvo como objetivo
desarrollar una situacién didictica con los docentes
que ensefian el sistema geométrico que dé cuenta de
la reproducibilidad en el grado tercero de la institucién
antes mencionada. Se desarrollé la planeacién de la
situacién didéctica, la cual atiende a la estructura de la
clase, y principalmente con los objetivos del estudio. Se
aplicé en el colectivo un formato que cumpliera y abar-
cara los elementos bdsicos y que a su vez fuera de ficil

interpretacion al momento de realizar la clase.

Por dltimo, en el tercer ciclo, se propuso como obje-
tivo construir una guia metodoldgica que permitiera
favorecer la reproducibilidad en una situacién didac-
tica, utilizando como soporte el programa GeoGebra.
Al respecto, se elaboré la guia metodoldgica a partir de
la situacion didéctica construida en el segundo ciclo.
En esta se presenté una variable: el uso del programa
informético GeoGebra. Se recurri6 a este recurso dada
la dificultad para la adquisicién de materiales didécticos;
en este sentido, el soffware hizo la simulacién de ele-

mentos diddcticos para el desarrollo de las clases.

Esta guia se estructurd a partir de tres estrategias, las

cuales aplican para cada momento de la clase:

® Estrategia cognitiva: se describe los paso a paso
de lo que se desea realizar, definiendo qué cono-
cimientos previos deben tener los estudiantes e
incluyendo los materiales para la implementa-
cién de la situacién diddctica. Se pretende que los
estudiantes desarrollen habilidades de anilisis y
comprension.

® [strategia tecnoldgica: se describen las acciones
que de%en desarrollar los estudiantes, utilizando
como herramienta el GeoGebra; en esta se busca
desarrollar habilidades de comunicacion, andlisis y
aplicacién, y digitales.

® Estrategia diddctica: el estudiante desarrolla activi-
dades propuestas por el docente con un objetivo de
aprendizaje, desarrollando habilidades, competen-
cias y la comprensién de los conceptos.

RESULTADOS Y DISCUSION

A partir del desarrollo de cada uno de los ciclos emer-
gieron los siguientes resultados: con relacién al pri-

mer ciclo se pudo constatar que los docentes de bésica



Figura 1: Matriz DOFA, informacién recopilada con la observacion en la practica docente.

ANALISIS INTERNO

FORTALEZAS DEBILIDADES

1. Utilizacién de las TICS para las 1. Manejo de los instrumentos para
actividades planeadas en la ensefianza de el aprendizaje de la geometria (Eegla,
la geometria transportador, entre otros)

2. Uso apropiado de los recursos
del contexto para el desarrollo de
actividades

2. Dominio de los conceptos bsicos de
geometria

3. La carencia de material didictico
concreto (plomadas, transportador,

juegos geométricos, reglas), tableros
de madera para trabajar con tiza y el
compis en la realizacién de circulos

3.El interés de los estudiantes por
aprender

4. El texto de matemiticas, y cuaderno 4. Elaboracién de material por parte de
de trabajo los estudiantes

5. Cantidad de recursos didicticos
necesarios para los estudiantes

OPORTUNIDADES OBJ ETIVOS/ESTRATEG. F.O OBJ ETIVOS/ESTRATEG. D.O

1.D Orientar sobre el uso de
instrumentos (fisicos o tecnolégicos)
y textos para el aprendizaje de la
geometria

A. Percepcién para el aprendizaje de los LA organizar actividades de aprendizaje
nuevos conocimientos por parte de los  para los estudiantes teniendo en cuenta
estudiantes sus necesidades y expectativas

B. Disponibilidad de los nifios para la
realizacion de actividades que facilita la
apropiacién de los conceptos a través de

la practica

L.B Identificar los recursos para
la apropiacién délos conceptos o
contenidos

4. C Disefar instrumentos para el
aprendizaje de la geometria

1.C Detallar los principios y habilidades 2.A Disefio de estrategias didécticas que
quesean pertinentes para la comprensiéon permita la ensefianza de la geometria
de los temas por parte del docente

C. Aprovechamiento de los materiales
del contexto y elaboracién de los mismos

2.D Planear actividades que permita
optimizar el tiempo efectivo de la
enseflanza

D. La buena utilizacién del tiempo para
desarrollar las actividades

N ! NN ZN

E 2.B Definir materiales relevantes en la
5 planeacién de acuerdoal aprendizaje
T AMENAZAS OBJ ETIVOS/ESTRATEG. FA OBJ ETIVOS/ESTRATEG. D.A
E
N 4.A Aprestar asesorias a padres de LA Orientara los padres de familia en el
y: 8 A.Falta de acompafnamiento por parte 1 S : o
s familias en el acompafiamiento de los uso de instrumentos para el aprendizaje
de los padres de familias A i .
N aprendizajes de sus hijos de la geometria
(0]
B. Los recursos diddcticos necesarios 3 p'~ ar | didacti 2. A Explicara los padres de familia
la préctica y desarrollo de las - fategorizar Jos recursos didacticos o1, o 1os principios y habilidades en el
para la prictica y principios y
actividades teniendo en cuenta la temdtica irea de geometria
C. Hacinamiento en el aula, y espacio 4. C Planear el aprendizaje de los 4.A Crear material diddctico con la
reducido para el desarrollo de actividades estudiantes, haciendo uso de los recursos ayuda de los padres de
ludicas fisicos adecuados familia

Fuente: elaboracién propia
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primaria desarrollan todas las dreas y/o asignaturas esti-
puladas en el curriculo de la institucién. En este sentido,
es importante precisar que la ausencia de un especialista
en el drea de matemiticas en el nivel de bésica primaria
limita el desarrollo y la profundizacién que desde esta
debe hacerse en correspondencia con los componentes
del drea y con los referentes de calidad del MEN. Solo
se pudo establecer que de la formacién que recibieron
durante sus estudios de pregrado, a la fecha solo han
recibido la formacién del PTA en dos de las 4reas, entre

ellas matemadticas.

Otro hallazgo importante estd relacionado con el
minimo o poco conocimiento de referentes tedricos
desde el dmbito de la pedagogia y la didictica para la
enseflanza de las matematicas. Lo anterior representa
una debilidad, en cuanto si el docente no es competente
en el drea que ensefa, dificilmente se van a promover
buenos procesos de ensefianza y aprendizaje. Igual-
mente, los docentes no tienen bien definido los crite-
rios de ensefianza de las matemdticas, en coherencia
con los referentes nacionales estipulados para tal fina-
lidad. Ademds, no cuentan con los recursos diddcticos
pertinentes. En consecuencia, a partir de este estudio se
establece que es importante que el docente adquiera las
habilidades y destrezas que le permitan desenvolverse
efectivamente. Al respecto, debe considerarse el apren-
dizaje como un proceso activo para que la formacién de
conceptos se construya a partir de entornos y recursos
6ptimos que promuevan la interaccién del estudiante

(Vasco, 2006).

Aunado a lo anterior, la aplicacién de la entrevista per-
mitié observar elementos que también se hicieron visi-
bles en los resultados de la encuesta y que reforzaron la
hipétesis que se planteé en relacion con las dificultades
que presentan los docentes en sus pricticas pedagégicas.
Por ejemplo, con relacién a las estrategias de ensefianza
se reflejé que existen limitantes metodoldgicas, didac-
ticas y de tiempo que no facilitan la participacién de
todos los integrantes del grupo, mds cuando estos son
bastante numerosos. Asimismo, no se tienen en cuenta
los estilos de aprendizaje y las caracteristicas individua-
les de los estudiantes. Con relacién a ello, Orton, Solana
y Manzano (2003) son enféticos al argumentar que los
estudiantes aprenden de forma mds lenta de lo que se

pensaba en el imaginario de los docentes.

En las situaciones de aprendizaje, los docentes no tie-
nen el conocimiento concreto de cémo aprenden los
estudiantes; en este sentido es importante la busqueda
de mejorar el aprendizaje de sus estudiantes y la manera
de ensefiar la geometria, atendiendo a varias corrientes

de la ensefianza (Brousseau, 1998).

Para el segundo ciclo, entre los hallazgos mds destaca-
dos se encontré que los desempefios académicos, grosso
modo, son bastantes bajos en el aprendizaje de la geome-
tria, especificamente en lo relacionado con los procesos
de ubicacién de objetos con base en instrumentos refe-
rentes a distancia, objeto y posicién, ademds establecer
conjeturas que se aproximen a las nociones de parale-

lismo y perpendicularidad en figuras planas.

Por consiguiente, en esta fase se introdujo una situacién
didictica que tributara al reconocimiento de elementos
metodolégicos y diddcticos en la planeacién de la clase.
No obstante, se observaron algunas limitantes en recur-
sos y elementos para vivenciar una mejor experiencia
de aula. Para ello se acudié a la implementacién de un
soffware que generara una simulacién de los materiales
previstos para el desarrollo de las clases. Con respecto
a esto se evidencié que los docentes no tienen buen
dominio de recursos TIC, razén por la cual surgié la
necesidad de utilizar la ayuda de personal externo a la
institucién, en este caso, estudiantes en formacién de
pregrado en informidtica y medios audiovisuales. Es asi
como se concret6 la aplicacién del programa informa-
tico “GeoGebra”, el cual generé buena aceptacién por
parte de los docentes y estudiantes. Se verificé la inser-
cién del concepto de reproducibilidad en la situacién
didactica, en la medida en que se hace la planeacién
partiendo de experiencias generadas en otros espacios y
de los lineamientos institucionales adoptados en comun

para el desarrollo de los procesos de ensefianza.

Ademis, la experiencia de aprendizaje con el programa
permitié que los estudiantes utilizaran recursos infor-
madticos, que desde esta perspectiva podrian trabajarse
transversalmente desde todas las 4dreas, con el fin de
potenciar las habilidades y destrezas de los docentes y

principalmente de los estudiantes.

Se pudo constatar que se desarrollé el objetivo, la
construccién y consolidacién de una situaciéon didac-
tica aplicada a la geometria, en la cual se evidenci6 las

habilidades y destrezas que muestran los estudiantes.



Igualmente, permitié generar conciencia en los docen-
tes sobre la importancia de transformar sus pricticas de
aula en funcién de los lineamientos curriculares y del

contexto institucional.

A partir de la situacién diddctica y de la experiencia
recogida durante su implementacién emergié un nuevo
reto: el disefio de una guia metodolégica que surgiera
como producto y le diera fundamentacién al tercer ciclo.
Esta guia se construyé a partir de la experiencia sur-
gida en la implementacién de la situacion diddctica en
el grado tercero y que permiti6 acciones didécticas que
favorecieron la estrategia de la reproducibilidad. Este
recurso tecnoldgico generd un impacto positivo en las
pricticas de aula en el drea de matemiticas, y especifi-
camente en la ensefianza del pensamiento geométrico.
La guia metodoldgica estd plasmada en una cartilla,
donde se describe lo que el docente debe hacer en cada
situacién didictica a partir del uso del GeoGebra para
favorecer la reproducibilidad.

Con referencia a las acciones desarrolladas en el estu-
dio, se aduce que se cumplié el objetivo, ya que se pudo
establecer las estrategias que aplicaban los docentes a
su prictica pedagdgica. Ademds, esto permitié generar
un diagndstico que no solo sirviera como insumo para
el investigador, sino también para la institucién educa-
tiva, y en torno a ello generar planes de intervencién o
mejora para el fortalecimiento de los aprendizajes en los
estudiantes y en las pricticas de aula de los docentes.

CONCLUSIONES

El presente estudio es una contribucién al mejoramiento
de las pricticas pedagdgicas, a partir de la reproducibi-
lidad de una situacién diddctica. Esta puede materiali-
zarse en acciones diddcticas para que se consolide como
una herramienta estratégica en el desarrollo del drea de
matemiticas de las instituciones educativas del orden

local, regional o nacional.

Al respecto, el investigador establecié parimetros en
los cuales se enmarcé el estudio, sin embargo, por las
caracteristicas del contexto, de los sujetos participantes
y de los procesos aplicados, emergieron situaciones y
elementos como el uso del programa GeoGebra y con
ello la participacién de los estudiantes en formacién,
que generaron nuevos retos y acciones en el estudio, en

los cuales se obtuvieron buenos resultados.

El programa curricular para la ensefianza de la geome-
tria debe ser paralelo al desarrollo de los demds conte-
nidos del drea de matemdticas, para que el pensamiento
geométrico no sea una temadtica de relleno, en muchos
casos por la limitante de tiempo con la que se desarrolla
parcialmente en el ultimo periodo académico del aiio
lectivo. Es por ello que se hizo importante la reorgani-
zacion en el plan de drea de matemdticas, y esto permi-
tié el surgimiento de la ensefianza de la geometria como

disciplina relevante en el desarrollo curricular.

La aplicabilidad de la situacién didactica y el GeoGebra
permitieron mejorar el escenario de la ensefianza de la
geometria. Durante la experimentacién de la situacién
didictica se pudo evidenciar el grado de aceptacién por
parte de los docentes y de los estudiantes; en esto se
mejoré significativamente la dindmica de trabajo, la
participacién de los estudiantes y el manejo diddctico

de los contenidos curriculares.

Lo anterior contribuye a evidenciar que el fenémeno
de la reproducibilidad aporta al fortalecimiento de las
précticas de aula en el drea de matemdticas, lo que posi-
bilitara el mejoramiento de los desempefios académicos
de los estudiantes en la misma. Con ello se genera un
bagaje del conocimiento diddctico del contenido en el
drea y se abre la posibilidad para la consolidacién de

nuevas estrategias pedagégico — didécticas.

Los docentes reconocieron la importancia de la estruc-
turacion de los planes de drea y de la planeacién de la
clase, como oportunidad para mejorar sus pricticas
pedagégicas en beneficio de la comunidad estudian-
til. En este sentido se crea conciencia colectiva de la
importancia de fortalecer estos procesos y construir en
conjunto un mejor escenario para el desarrollo escolar,

partiendo de la pedagogia y la didéctica.

RECOMENDACIONES

A las entidades territoriales y/o instituciones educativas:
capacitar al personal docente en el disefio de situaciones
didécticas y el uso del soffware Geogebra, para que de
esta manera se construyan guias metodoldgicas para
la implementacién de las clases de matematicas. Esto
les permitird contar con un material interactivo que es
totalmente gratis y accesible a todos los estudiantes; en
las aulas de clase se implementarian las TIC, siendo
una herramienta pertinente para el aprendizaje de los
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estudiantes, aprovechando que a muchos les encanta

usar la tecnologia.

A los docentes: considerar la planeacién como esa clave
fundamental para su praxis, reflexionando frente a ella
e incluyendo situaciones didacticas que sean de interés
para los estudiantes, donde los aprendizajes sean signi-
ficativos, que ellos sean los actores de su aprendizaje, a

partir de la experiencia vivida en contexto.

Del mismo modo, implementar dentro del plan de drea
la utilizacién de la guia metodolégica en otros grados, lo
cual permite al docente mejorar cada vez mds la situa-
cién didéctica, permitiendo que esta no se envanezca y
pueda utilizarla en otros contextos con el sgftware Geo-
gebra, ya que este brinda diversas aplicaciones para el

trabajo de otros temas y niveles.

A la institucién educativa: establecer convenios con
universidades de la regién para que se desarrollen inter-
cambios de saberes y experiencias entre los estudiantes
en formacién y los docentes de la institucién. Es impor-
tante que los estudiantes que se encuentran en pasantias
orienten a los docentes en nuevas metodologias, disefio
de instrumentos, experiencias significativas, que pueden

ser aplicados por los docentes en las pricticas de aula .
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RESUMEN

Este articulo presenta resultados derivados
de “La investigacién accién y el aprendizaje
por proyectos en el marco del modelo peda-
gogico Ensefianza para la comprensién”, en la
Maestria de Educacién en la Universidad de
Cérdoba — SUE-CARIBE1. El texto tiene
como propédsito mostrar la incidencia de la
investigacion accién y el modelo pedagégico
Ensefianza para la comprensién en la calidad
educativa, con comunidades en condiciones
de pobreza y vulnerabilidad, en el Colegio
Visién Mundial de Monteria, Cérdoba. La
metodologia se sustenta en el modelo de la
investigacion-accién (IA), que posibilita a
los participantes actuar de manera reflexiva y
colectiva sobre los problemas que los aquejan,
con el fin de transformarlos y transformarse.
El andlisis de los resultados demuestra que
la educacién de calidad para poblaciones en
condiciones de pobreza es no solo necesaria,
sino posible, aminorando la fuerte estratifica-
cién que persiste en el sistema educativo local
y nacional.

PALABRAS CLAVE: investigacion accién,
ensefianza para la comprension, proyectos
de aula, pricticas pedagégicas, comunidades
vulnerables
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ABSTRACT

This article presents results from "Action
research and Project Based Learning in
Pedagogical Teaching for Understanding
Model framework", in Education Master at
the University of Cérdoba - SUE-CARIBE2.
The purpose of the document is to show
action research and pedagogical teaching for
understanding model incidence in educational
quality, within communities in conditions
of poverty and vulnerability, at the “Vision
Mundial school of Monterfa, Cérdoba.
Methodology is based on action research
model, which enables participants to act
reflexively and collectively on the problems
that afflict them, in order to transform it and
transform them. Analysis of the results shows
that quality education for populations living in
poverty is not only necessary, but also possible,
reducing the strong stratification that persists
both in local and national education system.

KEYWORDS: action research, teaching for
understanding, classroom projects, pedago-
gical practices, vulnerable communities
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Resumo

Este artigo apresenta resultados derivados de
“A pesquisa agdo e o aprendizado por projetos
no marco do Modelo Pedagégico Ensino para
a Compreensio”, no mestrado de Educagio na
Universidade de Cérdoba — SUE-CARIBE3.
O texto tem como propdsito mostrar a
incidéncia da pesquisa agio e o modelo
pedagégico ensino para a compreensio na
qualidade educativa, com comunidades em
condiges de pobreza e vulnerabilidade,
no Colégio Visio Mundial de Monteria,
Cérdoba. A metodologia se sustenta no
modelo da pesquisa-agdo (IA), que possibilita
aos participantes atuar de maneira reflexiva e
coletiva sobre os problemas que os aqueixam,
com o fim de transformd-los e se transformar.
A anilise dos resultados demostra que a
educacio de qualidade para populagdes em
condigbes de pobreza é ndo s6 necessdria, mas
possivel, diminuindo a forte estratificagio que
persiste no sistema educativo local e nacional.

PALAVRAS CHAVE: ansicdad; depresion;
asertividad; regulacién emocional; nifias y
jovenes en situacién de desamparo..

3 Universidades Publicas do Caribe Colombiano,
com estratégia de formagdo avancada para educadores de
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déncia nacional e dirigida para a internacionalizagio.
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INTRODUCCION

El departamento de Cérdoba, como la mayoria de los
departamentos del Caribe colombiano, posee ciertas
particularidades tanto en lo social como en lo econé-
mico, politico, ambiental y cultural. Entre estas, espe-
cialmente en el aspecto social, desde hace varios afios,
se han evidenciado graves problemas de violencia, sobre
todo en el drea rural. Las poblaciones han llegado a ser
victimas del desplazamiento, y en su proceso de reubi-
cacién deben afrontar desafios de superacion personal
en situaciones adversas; por ejemplo, de acomodo en un
nuevo territorio que no ofrece las garantias a sus necesi-
dades, tales como educacién, salud, vivienda, transporte,

servicios publicos, entre otras.

Segtn Negrete (2007), estos procesos migratorios han
hecho aumentar la poblacién en ciudades como Mon-
teria, capital del departamento de Cérdoba, con mds de
cuarenta asentamientos subnormales, todos recepto-
res de una poblacién desplazada de aproximadamente
124.484 inmigrantes, como consecuencia de la violencia
politica y econémica, contribuyendo de esta manera a
crear una sociedad que se debate en medio de la pobreza
y la inequidad, aumentando las desigualdades, la deses-

peranza y el sentimiento de injusticia.

Este problema se ha ido incrementando en la ciudad,
tanto asi que los nifios, nifias, adolescentes y jévenes
vinculados al sistema educativo estin a menudo en la
primera linea de los conflictos violentos, haciéndolos
crecer en condiciones de alta vulnerabilidad e impi-
diéndoles que desarrollen sus potenciales como sujetos

sociales.

Este estudio se desarroll6 en el colegio Visién Mundial,
de propiedad de la ONG World Vision Colombia, en la
ciudad de Monteria, con cinco directivos, ocho adminis-
trativos, 38 docentes y 789 estudiantes desde el pre-es-
colar hasta la media técnica en sistemas, provenientes
de las comunidades mds pobres de las comunas 4, 5 y
6, las cuales estin conformadas, mayoritariamente, por
personas desplazadas por la violencia, lo que las ubica en

condiciones de alta vulnerabilidad e inequidad.

Para lo anterior, se tuvieron en cuenta consideraciones
tedricas y conceptuales con respecto a la investigacién

accion y las estrategias pedagdgicas y diddcticas, en el
y glas pedagog y »

marco de los proyectos de aula y el modelo pedagégico

Ensefianza para la comprensién.

Metodolégicamente, se asume desde un enfoque cuali-
tativo interpretativo, con base en el método de investi-
gacién accién (IA), que involucra a diversos agentes de
la comunidad educativa, teniendo en cuenta los espacios
académicos, administrativos y de desarrollo comunita-
rio, inmersos en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
dentro y fuera de la escuela pues, la IA es una forma de
indagacién introspectiva colectiva emprendida por par-
ticipantes en situaciones sociales con el objeto de mejo-
rar la racionalidad y la justicia de sus practicas sociales
o educativas, asi como su comprension de esas practicas
y de las situaciones en que estas tienen lugar (Kemmis,
S. y McTaggart, 1992), con un enfoque cualitativo, ya
que estd motivada por busquedas y no por la pretensién
de comprobar verdades. Desde esta perspectiva, Pérez
Serrano (1994) afirma que la investigacién cualitativa
es considerada “como un proceso activo, sistematico
y riguroso de indagacién dirigida, en la que se toman
decisiones sobre lo investigable en tanto se estd en el
campo de estudio” (p. 46).

Los resultados han permitido evidenciar que es posi-
ble el desarrollo social inclusivo, a partir de un trabajo
reflexivo, colectivo y participativo, con précticas peda-
gégicas exitosas y replicables, a partir de la investigacién
accién y el aprendizaje por proyectos en el marco del
modelo pedagégico Ensefianza para la comprensién, en

comunidades educativas de alta vulnerabilidad.

MARCO TEORICO

El modelo Ensefianza para la comprensién como

apuesta para la transformacién educativa y social.

¢Qué es la comprensién? ;Cémo ensefiar para la com-
prensiéon? ;Cémo pueden los estudiantes aprender
para comprender? ;Cuidles podrian ser los programas
de estudio, las actividades, y las evaluaciones que les
darian, a diario, el mejor apoyo a la ensefianza para la
comprensién? ;Cémo podra la formacion construir una
comprensién profunda tanto de los contenidos disci-
plinares como de la complejidad de la tarea de ensefiar
en las instituciones educativas? Ante estos inminentes
cuestionamientos que dia a dia afrontan los maestros
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, es necesario

analizar las implicaciones tedricas y metodolégicas del



modelo Ensefianza para la comprension como alterna-

tiva para la transformacién educativa y social.

El sentido de la ensefianza para la comprension

Una de las preocupaciones centrales que desde los
dmbitos académicos se ha gestado, tiene que ver con la
concepcién de nuevos paradigmas educativos que con-
tribuyan a la generacién de una sociedad cada vez mds
critica, reflexiva y constructiva. La delgada linea que
divide el proceso de ensefianza y aprendizaje cuestiona
la brecha existente entre la teoria y la practica del accio-
nar pedagégico. Como lo afirma David Perkins (1995):

no es que no sepamos lo suficiente
como para tener escuelas en las que un
gran nimero de personas con diferentes
capacidades, intereses y provenientes
de medios socioculturales y familiares
diferentes puedan aprender. El problema
es que mds alli de los desarrollos acerca
del aprendizaje, las investigaciones sobre
las escuelas eficaces, los estudios sobre las
posibilidades del cambio y la innovacién en
educacién, es muy complejo el salto entre
la enunciacién de nuestros saberes y el “uso

activo” de ellos (p. 26).

Ahora bien, en los dltimos cincuenta afios, investiga-
ciones relacionadas con la consolidacién de escenarios
que contribuyan a la generacién de aprendizajes signi-
ficativos y genuinos han tomado papel protagénico en
las esferas académicas, desarrollindose en el marco de
estas preocupaciones el Proyecto Zero de la Universidad
de Harvard, el cual fue fruto del trabajo colaborativo
de investigadores y docentes que se enfocaron en los
aportes teéricos de David Perkins, Nelson Goodman,
Howard Gardner, Vito Perrone, J. Bruner, R.F. Elmore,
M.W. McLaughlin, entre muchos mis.

Este proyecto educativo, titulado Ensefianza para la
comprensién, brinda una propuesta de disefio para el
trabajo en las aulas y en las escuelas que, si bien propone
un modelo de planificacién, encierra en él una légica de
concepcidn acerca de la ensefianza, el aprendizaje y una
postura ética sobre la certeza de que todos somos capa-
ces de comprender y que, ademds, se puede ayudar a que

esto sea posible por medio de una ensefianza pertinente.

Paula Pogré (2007) reflexiona sobre los aportes que
ha dejado el modelo Ensefianza para la comprensién,

resaltando los siguientes aspectos:

® Construir una propuesta didédctica que hace real el
trabajo constructivo en las aulas.

® Tener un cédigo comun, en un lenguaje claro y
sencillo, que facilita la comunicacién y el inter-
cambio de experiencias.

®  Articular los diferentes componentes de la agenda
tradicional de la didéctica: objetivos, conte-
nidos, actividades y evaluacién, en una propuesta
comprensiva que permite acercar finalmente nues-
tras teorias y nuestras practicas.

® Darnos herramientas para hacer realidad el deseo
de una genuina educacién de calidad para todos
en dos sentidos: educar para la diversidad social,
educar respetando las diferencias individuales.

® Ensefar integrando el pensar, el sentir y el actuar.

® Educar para integrar el pensar, el sentir y el actuar.

Todos estos aspectos reafirman la trascendencia del
modelo Enseflanza para la comprensién, el cual pro-
mueve el desarrollo de una inteligencia compartida que
permite crear y sostener culturas de comprensién (Per-

kins, 1995).

Pero squé es comprender? Segin Perkins (1999), “es la
habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a partir de
lo que uno sabe...” (p. 1). Es decir, recorrer los cami-
nos del conocimiento mediante el apoyo mancomunado
de experiencias previas y andlisis critico de la realidad
social. Es vislumbrar la frontera de lo desconocido por

medio de aprendizajes significativos.

Por otra parte, el modelo Ensefianza para la compren-
sién ha sido recreado y utilizado para la ensefianza en
todos los niveles: desde el ciclo inicial hasta la educacién
superior y en la formacién docente en paises diversos,
convirtiéndose hoy en un interesante dispositivo que
permite que educadores de diferentes niveles y regio-
nes del mundo reflexionen colaborativamente sobre la

ensefanza.

En primera instancia, hay que tener en cuenta que
dentro de este marco, la Comprensin desarrolla Topi-
cos Generativos, es decir se consolida mediante el uso
reflexivo de conceptos, ideas, temas relativos a una dis-
ciplina o campo de conocimiento, que tienen ciertas

caracteristicas que los hacen especialmente indicados
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para ser seleccionados como habilitadores del aprendi-
zaje. Y son habilitadores de aprendizaje porque justa-
mente lo importante de un tépico es que sea generativo,
es decir, que sea un nudo desde donde se pueden rami-
ficar muchas lineas de comprensién, permitiendo que
diferentes alumnos puedan, en funcién de sus propios

procesos, avanzar en el conocimiento que se propone.

Por otra parte, el Modelo desarrolla Metas de Compren-
sién, es decir, permite la identificacién de conceptos,
procesos y habilidades que queremos que los alumnos
desarrollen. Ademads, enfocan aspectos centrales del
tépico generativo, identificando lo que consideramos
mds importante que nuestros alumnos comprendan

sobre él.

De igual forma, la Comprensién es un Desemperio, cs
decir, la capacidad de relacionar, operar, describir, com-
parar, diferenciar, adecuar, relatar, diagramar, analizar,
decidir, representar, secuenciar, organizar, extrapolar,
etc. Son actividades que van mds alld de la memori-
zacién de conocimientos y habilidades rutinarias. En
estas actividades los alumnos reconfiguran, expanden
y aplican lo que han aprendido al mismo tiempo que
exploran y construyen nuevos aprendizajes a partir de
los previos. Ayudan tanto a construir como a demostrar

la comprension.

La Comprension es Evaluacion Continua, por consi-
guiente, es el proceso de brindar sistematicamente a los
alumnos una respuesta clara sobre su trabajo, contribu-
yendo a mejorar sus desempefios de comprension. Este
proceso exige que los desempefios estén guiados por
criterios de evaluacién que sean claros, publicos, rela-
cionados con las metas de comprensién y orientados por

los hilos conductores.

Finalmente, la Ensefianza para la comprensién ofrece
un rango amplio de ideas concretas para la planeacién:
secuenciar los desempefios de comprensién de manera
que se vaya construyendo de lo mds sencillo a desem-
pefios culminatorios mds complejos... o la utilizacién
constante de herramientas de valoracién continua que
provean retroalimentacién y apoyo a los aprendices
durante todo el proceso (Perkins, 1999).

L.0S PROYECTOS DE AULA COMO ESTRATEGIA DIDACTICA
INTEGRADORA

El aula se considera como el espacio escolar creado para
construir conocimiento y establecer procesos de ense-
fianza y aprendizaje; es un lugar de convivencia e inter-
cambio educativo entre los estudiantes y el docente.
En la antigtiedad, se consideraba como un palacio del
principe soberano, en educacién, un lugar de respeto y

de reflexién.

Es en el aula donde el docente y sus estudiantes generan
un contrato pedagdgico que cumplen ambas partes en
pos de construir experiencias en grupo, respetando las
condiciones, compartiendo sentimientos de solidaridad
y colaboracion, un lugar que se convierte en laboratorio
o taller; en algunas ocasiones estos espacios son méviles

y su entorno transforma el ambiente.

En lo general, se reconoce el aula como
espacio de produccién y reproduccién de
contenidos ideolégicos, culturales, relaciones
sociales que lo crean y lo mantienen. En
este sentido, se puede pensar el aula como
un espacio donde se juega un orden social y
cultural, asi como diversas manifestaciones
de su oposicion (Guzmién y Jiménez, 1991,
p- 338).

Desde esta perspectiva, el conocimiento se construye de
manera activa por quien aprende mediante la interac-
cién con otros en un medio social, y el aprendiz puede
elaborar personalmente lo aprendido, logrando con ello
que el aprendizaje le sea funcional y significativo (Dene-
gri, 1996; Denegri y Martinez, 2001). Ello implica que
el alumno se enfrenta a los nuevos contenidos con una
serie de conceptos, representaciones y conocimientos ya
adquiridos y teorias propias que le permiten explicarse

el mundo.

Estos preconceptos incluyen también actitudes, motiva-
ciones, expectativas y atribuciones relacionadas con sus
experiencias de vida; ya no se trata de una transmisién
de contenidos sino de una construccién conjunta donde
el profesor, desde su rol de experto y a la vez de facili-
tador, aporta las herramientas para que el alumno esta-
blezca relaciones, pero es este tltimo quien finalmente

construye su propio conocimiento (Denegri, 2000).



Dentro de este marco, se promueve un cambio cualita-
tivo en la forma de ver al mundo, en la forma de hacer
las cosas, en la forma de ensefiar. Es un cambio enten-
dido como parte de la dinimica individual y grupal, es
un nuevo desarrollo escolar que restablece el cardcter de
transformacion social y cultural que tiene la escuela, que
constituye también una forma de organizar sistemati-
camente el aprendizaje y la ensefianza, involucrando
directamente a los actores del proceso, integrando y
correlacionando dreas del conocimiento, logrando que
todos y cada uno se desenvuelvan, adecuindose desde el

curriculo a lo planeado y ejecutado.

Por su parte, el estudiante debe ser capaz de establecer
relaciones sustantivas entre lo que ya sabe y los nue-
vos conocimientos que estd construyendo; ello implica
modificar los esquemas de conocimiento que ya posee
para construir esquemas de mayor complejidad. El logro
de aprendizajes significativos requiere de una intensa
actividad mental, mientras que el docente estimula el
conflicto cognitivo mediante actividades que obliguen a

la reflexion sobre la accién fisica y mental.

En este sentido, los proyectos de aula en el proceso de
enseflanza y aprendizaje son un proceso fundamental-
mente interactivo, en los que es importante la relacién
maestro-alumno, como la que establecen los alumnos
entre si. Por ello, los proyectos de aula favorecen el
intercambio de informacién, la confrontacién de pun-
tos de vista distintos, y en esta actividad el profesor
debe estar especialmente atento a las interacciones que
se producen en el grupo, interviniendo para propiciar
que se analicen y resuelvan los conflictos en un clima
de aceptacién, ayuda mutua, cooperacién y tolerancia.
Esto involucra favorecer la autonomia de los escolares
en la toma de decisiones, asumiendo sus responsabili-
dades como miembros de un grupo. Desde esta mirada,
el aprendizaje significativo cobra gran importancia y el
proyecto, una alternativa novedosa donde el estudiante
genera la construccién de conocimiento en una amplia

gama de situaciones y circunstancias (Coll, 1981).

Por su parte, Sayago Z. (2003) indica, igualmente, que
los proyectos de aula desencadenan procesos de cuestio-
namientos e identificacién de problemas de una manera
entretenida, generados por dos fuentes: una parte, los
estudiantes, por su inherente curiosidad, el saber y el
deseo de construir o experimentar; la otra, las pro-

puestas expuestas por el docente mediante actividades

previamente organizadas, originando una serie de inte-
rrogantes que conlleven a la comprensién y aprendizaje
en los educandos; ademds, permiten la globalizacién e
integracion de los aprendizajes y favorecen el aprendi-

zaje significativo.

Mediante el desarrollo de los proyectos de aula, los
alumnos asimilan y atribuyen significado a los conte-
nidos propuestos; para ello establecen las relaciones
entre los conocimientos previos que ya poseen y los
contenidos nuevos, objeto del aprendizaje. Al respecto,
la funcién primordial de los proyectos es proporcionar
calidad educativa a los educadores, educandos, padres y
otros miembros de la comunidad, a fin de garantizar la
equidad, adecudndolos a las necesidades especificas del

entorno social.

En efecto, los proyectos de aula segin Herndndez y
Ventura (1994), incorporan una actitud integradora de
contenidos, se enmarcan en la explicativa de la globa-
lizacién como sumatoria de asignaturas, interdiscipli-
nariedad y estructura de aprendizaje. Sin embargo, la
concepcién de proyecto integrador exige un conjunto
de saberes que pueden darse en forma simultinea o
sucesiva, su desarrollo es responsabilidad del colec-
tivo docente, motivado por los directivos académicos,
intervencion de los padres y madres de familia y demds

miembros de la comunidad educativa.

De igual forma, este sistema se convierte en una uni-
dad integradora, donde la docencia, la investigacién y la
préctica real son elementos bdsicos en el proceso edu-
cativo: se realiza una combinacion entre la prictica y
la teoria. Garantiza un ejercicio integral y permanente,
desarrollado desde las mallas curriculares hacia el pro-
yecto de aula, que contiene posibilidades de diversas
lineas de investigacién y estdn enfocados hacia la inno-
vacién pedagdgica, donde se integra la ensefianza y la
investigacién a partir de la identificacién de los obje-
tos de transformacién y de los procesos de aprendizaje,
creando vinculos entre la institucidn, el estudiante, el

docente, la familia y la realidad del contexto social.

En torno a la evaluacién del proyecto integrador, el
resultado final del aprendizaje es un proceso de reflexién
de los objetivos propuestos, considerando el pensa-
miento cualitativo, la iniciativa tedrica, la creatividad
de diversas situaciones en escenarios de participacién y

construcciones significativas de contenidos culturales,
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mediante la cooperacién e interaccién que establecen
con el docente, compaiieros y diferentes miembros de

la comunidad escolar.

FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

Esta investigacion es de tipo cualitativo, sustentada en el
método investigacion accién (IA), ya que estd motivada
por busquedas y no por la pretensién de comprobar ver-
dades; tampoco le asiste la certidumbre, sino la inquie-
tud de construir una significacién acerca de una reali-
dad, posibilitando a los participantes actuar de manera
reflexiva y colectiva sobre los problemas que los aquejan,
donde los procesos educativos tienen como funcién
trascendental la transformacién humana. En este sen-
tido, la IA es una forma de indagacién introspectiva
colectiva con el objeto de mejorar la racionalidad y la
justicia de sus pricticas sociales o educativas, asi como
la comprensién de esas pricticas y de las situaciones en
que estas tienen lugar (Kemmis y McTaggart, 1992).

Desde esta perspectiva, Pérez (1994) afirma que la
investigacion cualitativa es considerada “como un pro-
ceso activo, sistemdtico y riguroso de indagacién diri-
gida, en la que se toman decisiones sobre lo investigable,
en tanto se estd en el campo de estudio” (p. 46).

El término investigacién accién, IA, surge del autor
Kurt Lewis (1944), el cual describia una forma de inves-
tigacién que podia ligar el enfoque experimental de la
ciencia social con programas de accién social que res-
pondiera a los problemas sociales principales de enton-
ces, mediante la investigacién accién, argumentando
que se podia lograr en forma simultineas avances teé-

ricos y cambios sociales (Kemmis y Mctaggart, 1992).

El principal representante de la investigacién-accién,
desde un enfoque interpretativo, la define como un
estudio de una situacién social con el fin de mejorar la
calidad de la accién dentro de la misma. La entiende
como una reflexién sobre las acciones humanas y las
situaciones sociales vividas por el profesorado, que tiene
como objetivo ampliar la comprensién de los docentes
acerca de sus problemas précticos. Las acciones van
encaminadas a modificar la situacién, una vez que se
logre una comprensién mds profunda de los problemas
(Elliott, 1993).

Al respecto, Stenhouse (1984) propone integrar en el
docente los roles de investigador, observador y maestro,
siempre y cuando el profesor ponga en claro que la razén
por la cual estd desempefiando el rol de investigador es
la de desarrollar positivamente su ensefianza y mejorar

sus pricticas, en escenarios propiamente humanisticos.

Sobre la base de estos presupuestos conceptuales, se
asume que la investigacién accién se constituye en un
tipo y un método de investigacién que compromete
de manera consciente y decidida a los actores que en
ella participan, convirtiéndolos en sujetos y objetos
del proceso, con una actitud de cambio participativa y

transformadora.

Por su parte, el enfoque cualitativo como actividad sis-
témica orientada a la comprensién en profundidad de
fenémenos educativos y sociales permite indagar, pro-
fundizar y describir a partir de una prictica escolar

(Sandin, 2003).

¢Cuiles son las interrelaciones del modelo pedagégico
Ensefianza para la comprensién y los proyectos de aula
en la comunidad educativa en el marco de la investiga-

cién accién?

En este orden de ideas, se identificaron aquellos ele-
mentos y rasgos que se constituyeron en fases para el
andlisis de la investigacion. Al respecto, Le Compte
(1992) sefiala que la investigacion cualitativa es aquella
que extrae descripciones a partir de observaciones que
adoptan las formas de entrevistas, grupos de discusién,
narraciones, diarios de campo, transcripciones de audio

y video, registros escritos de todo tipo.

DISENO METODOLOGICO

Del colectivo de docentes que laboraban en el colegio
Visiéon Mundial, se conformé la Comisién de evalua-
cién y aprendizaje continuo (CAEC), integrada por
ocho maestros, como un proceso ciclico de la investi-
gacién sobre problemas individuales y colectivos, la pla-
neacién y prictica pedagdgica, la reflexién y evaluacién

continua.

En este sentido, el disefio de esta investigacién tomé
como base el desarrollo pedagdgico y educativo,

mediante un proceso de reflexién activo y participativo,



con el objeto de lograr un mejoramiento continuo de
la prictica pedagdgica, para la generacién de conoci-

miento y cambio social.

En el esquema que aparece mds adelante se sintetiza
la operacionalizacién del disefio metodolégico, el cual
inicia con el proceso de caracterizacién que comienza
por la interrogacion de la realidad respecto a los pro-
blemas comunes que afectan a la comunidad educa-
tiva. Seguidamente, se avanza hacia la sistematizacién
de las experiencias. Finalmente, se asume la evaluacién
de las transformaciones alcanzadas para avanzar hacia
un nuevo ciclo en el que intervienen los actores de la
comunidad educativa. En este caso, la calidad de la
educacién estd unida a la investigacién y, al contextua-
lizarla, el docente reflexiona sobre su propia prictica, la
transforma, con el propésito de disefiar y aplicar nuevas

estrategias y fases dirigidas a mejorar sus logros.

Para la recoleccién de datos se emplearon y aplicaron
entrevistas, grupos de discusion, narraciones, diarios de
campo, transcripciones de audio, video y registros escri-
tos de todo tipo incluyendo lo observado. Esta visién
de 1a TA en los procesos escolares propone un modelo
ciclico de reflexion-accién-reflexion, en el que se reor-
ganiza la relacion entre conocer y hacer, entre sujeto y
objeto, configurando y conslidando con cada paso la
capacidad de autogestién de los implicados: es un con-
texto investigativo mds abierto y procesual, (Kirchner,
2004; Bru y Basagoiti, 2002).

Figura 1. Disefio de la aplicacién del método de investigacion

accion.
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Fuente: elaboracién propia.

Para el andlisis de los datos e informes recolectados se
utiliz6 la herramienta computacional Atlas Ti; se codi-
ficaron y analizaron de forma simultinea para desarro-
llar conceptos. De igual manera, se siguieron unas reglas
de sintaxis que establece el programa y los pardmetros
que establecieron las investigadoras. Se disefié una
matriz de andlisis con las categorias, rasgos, descripto-
res, microtextos de las entrevistas y comentarios para la
relacién, comprensién, comparacién y contrastacién de

los hallazgos.

En este sentido, Kaplan (1979) sefiala que solo se llega a
una buena teoria mediante el ejercicio de la imaginacién
creativa, ya que la formacién de una teoria no consiste
en descubrir o en destapar un hecho escondido; es un
modo de mirar los hechos, organizarlos y representarlos
conceptualmente mediante una nueva red de relaciones

entre sus partes constituyentes.

FASES DE LA INVESTIGACION

Las fases de la investigacién implican un diagnéstico,
la construccién de planes de accién, la ejecucién de pla-
nes, la reflexién y evaluacién continua. A los involucra-
dos les permite redimensionar, reorientar o replantear
nuevas acciones y la oportunidad de construir conoci-
miento. Lewin los denomina ciclos de accion reflexiva:
planificacién, accién y evaluacién de la accién. Por su
parte, Kemmis (1992) los incluye en cuatro momentos
interrelacionados como planificacién, accién, observa-
cién y reflexion. Para Pérez Serrano (1998), son pasos o
etapas para el acercamiento con la metodologia IA: se
inician con el diagnéstico de una preocupacién temdtica
o problema; luego, la construccién del plan de accién,
la puesta en prictica del referido plan y su respectiva
observacion, la reflexion e interpretacion de resultados y

la replanificacion, si fuera necesaria.

En el siguiente esquema se representan las fases de la
investigacién, asumidas por las investigadoras, permea-
das por una dindmica ciclica de reflexién y evaluacién
continua, para avanzar en las comprensiones y las accio-
nes mismas hacia niveles cada vez mds avanzados, pro-

duciendo conocimiento.
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Figura 2. Modelo del método de investigacion accién asumido

sobre la experiencia.

Fuente: elaboracién propia

En este sentido, David Perkins (1997) indica que
cuando un docente actiia de manera reflexiva, influye en
el aprendizaje del estudiante. Por ello, el profesor debe
tener en cuenta que la reflexién y evaluacién continua no
precisa un nimero de ciclos necesarios. En consecuen-
cia, el tiempo constituye uno de los factores esenciales
que el investigador debe tener en cuenta en el cambio, la

transformacién y la construccién de conocimiento.

Las fases de la Investigacién que se tuvieron en cuenta

para la realizacién de este proyecto fueron:

PRIMERA FASE: EL PROBLEMA

Esta fase comenzé con la identificacién del problema,
profundizando en la comprensién (diagnéstico),
reflexién e interpretacion de lo que sucedia desde el
punto de vista de quienes actuaban e interactuaban
en la situacién. En correspondencia con lo anterior, se
conformd y consolidé -con sus respectivas funciones
y compromisos- la Comisién de evaluacién y apren-
dizaje continuo (CAEC). Fue un grupo que estudié y
reflexioné permanentemente sobre sus practicas, para
construir y mejorar los procesos pedagégicos, lograr
transformacién y conocimiento en las practicas pedagé-

gicas, mediante la interaccién.

SEGUNDA EASE: PLANEACION

Al haber reflexionado en el problema, se adopté una
postura tedrica para conseguir una comprensién del
problema. Los investigadores y actores de la CAEC,
formularon el sistema de preguntas y objetivos de la
investigacién, construyeron un plan que incluyé la
revision del diagnéstico y sus hallazgos; ademads, plan-
tearon un conjunto de acciones, con el fin de atender
a las situaciones encontradas. Igualmente, podia ser la
reconstruccién de la estrategia. Conocidas las falencias,
se hizo posible incursionar en el disefio de una préctica
nueva, por consiguiente, el maestro entraba a redise-
fiar la planeacién con una nueva préctica mds efectiva
que tenia que ver con la validacién de los procesos. De
igual manera, planearon un cronograma, indicadores de
resultados, responsables, evidencias con sus respectivas

fuentes de verificacién y, por tltimo, un presupuesto.

TERCERA FASE: EJECUCION

Se interpreté lo que ocurrid, teniendo en cuenta la
observacion, flujo de informacién y didlogo libre de tra-
bas; los registros de la préctica aseguraron el cumpli-
miento de las actividades en los tiempos establecidos; el
seguimiento permiti6 reflexion y evaluacién continua, la

validacién de la efectividad de la prictica y el paso a los

ciclos siguientes en caso de haber sido necesario. Todas
las fases se monitorearon comprobando la efectividad

de los indicadores y los objetivos.

DEFINICION DE LAS CATEGORIAS

No se establecieron categorias previas a la investigacion.
Estas surgieron desde la identificacién del problema y la
formulacién de los objetivos, mediante la participacién
de los actores, la observacién, didlogo libre, los registros
escritos, narraciones y diarios de campo.

El sistema de categorizacién construido cumple con las
caracteristicas de las categorias propuestas por Rodri-
guez, Gil y Garcfa (1996), a saber: las unidades dife-
renciadas de los datos se incluyen en una sola categoria,
ordenadas y clasificadas; son claras para cada uno de
los codificadores relevantes respecto a los objetivos del

estudio y adecuadas al contenido analizado.



Figura 3. Disefio de categoria de analisis.
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Los proyectos de aula: son estrategias diddcticas que
tienen por objeto identificar alternativas de ensefianza y
aprendizaje por medio de la interaccion entre el maes-
tro, el estudiante y el contenido. En este sentido, Sayago
7 (2003) argumenta que los proyectos de aula desen-
cadenan procesos de cuestionamientos e identificacién
de problemas de una manera entretenida, generados por
los estudiantes y las propuestas expuestas por el docente
mediante las actividades.

Concepciones: de acuerdo con la investigacién, se ha
entendido que una concepcién tiene que ver con el
punto de vista de las personas. Para Van Driel (2007),
una propuesta didictica combina concepciones edu-
cativas en funcién del contexto, enfocada a desarrollar
las habilidades y actitudes de los estudiantes. En este
sentido, se aprende haciendo y practicando (Fernandez,
Portela, Gonzélez y Elortegui, 2001). Por lo tanto, en
la ensefianza se consideran las concepciones previas de
los estudiantes, intereses y necesidades, se conectan los

conocimientos con su vida cotidiana y se fomenta el

desarrollo de habilidades.

Calidad educativa: entendemos que una educacién de
calidad es aquella que forma mejores seres humanos,
ciudadanos con valores éticos, respetuosos de lo publico,
que ejercen los derechos humanos, cumplen con sus
deberes y conviven en paz. Una educacién que genera
oportunidades legitimas de progreso y prosperidad para
ellos y para el pais. Para Graells (2002), la calidad en la
educacién asegura a todos los estudiantes la adquisicién

de los conocimientos, capacidades, destrezas y actitudes

necesarias para la vida.

Tomando como referencia lo anterior, se desarrollé
un sistema de objetivos y categorias conceptuales con
el propésito de detallar minuciosamente la relacion y

alcance de estas con la investigacién presentada.

RESULTADOS

Los resultados de la investigacion se dieron acorde con
los objetivos especificos, y en correspondencia con las
fases de la investigacién accién definidas en la metodo-
logia, una mirada reflexiva sobre las experiencias docen-
tes. El término experiencias estd referido a las practicas
didacticas de los docentes utilizando el modelo educa-
tivo Ensefianza para la comprensién y los proyectos de

aula.

En forma colectiva y participativa de los docentes del
colegio Visién Mundial, se logré consolidar la Comi-
sién de aprendizaje y evaluacién continua - CAEC,
con el fin de indagar, explorar, reflexionar y de manera
creativa formar circulos de aprendizaje y adquirir nue-
vos conocimientos. De igual forma, se definieron los
diferentes compromisos compartidos para la realiza-
cién de la investigacién. En este caso, los integrantes
de la Comisién lograron un vinculo de interaccién y
de reconocimiento, se generaron algunas inquietudes
y cuestionamientos frente a los proyectos de aula, el
modelo pedagégico Ensefianza para la comprension,
las préicticas docentes y la calidad educativa, proble-
mas comunes en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
De igual forma, se identificé y analizé el problema, se
trabajé alrededor del mismo, considerando las ideas
expuestas, diferencias generadas y las diversas propues-
tas de acuerdo con los criterios conceptuales unificados

previamente.

En este sentido,la Comisién de aprendizaje y evaluacién
continua (CAEC), se constituyé en una contribucién
pedagdgica y se convirtié en una unidad integradora,
donde la docencia, la investigacion y la prictica real fue-
ron elementos bdsicos en el proceso de la investigacion
accidn; se centraron en la observacién del contexto en el
aula y la escuela, en sus propias practicas de manera real
y espontinea, realizaron trabajo de campo en la medida
que el maestro investigador recogia informacién aten-

diendo a su doble rol como sujeto observado y sujeto
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Tabla 1. Sistema de objetivos y categorias conceptuales.

PREGUNTASY OBJETIVOS

SUBPREGUNTAS

¢Qué concepciones
tienen los docentes,
estudiantes y
adres de familia
cfel colegio Visién
Mundial en relacién
con las pricticas

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

Comprender las
concepciones
de los (focentes,
estudiantes y
padres de familia
del colegio
Visién Mundial,

CATEGORIAS CONCEPTUALES

CATEGORIAS

Saberes de
los docentes,
estudiantes
y padres de
familia frente a

DESCRIPTO-
RES

Concepciones
acerca del

modelo EpC

Concepciones
acerca de los

de ensefianza y en relacién con CONCEPCIONES la ensefianza y tos de aul
aprendizaje en el las pricticas de el aprendizaje proyectos de auia
marco del modelo ensefianza y en el modelo C .
pedagégico aprendizaje en el EpCyla d (inCCpC/lO{lCS
Ensefianza para la marco del modelo investigacion de as pl:actlcas
comprensién como el pedagdgico accion. ¢ enseggnz'a y
eje de la investigacion Ensefianza para la aprendizaje
accion? comprension.
Metodologias
Anali 1i de clase
¢Cudl es el impacto ga izar N 1m};acto innovadoras
de los proyectos de ge (;iirocyoe;gs Trascendencia
aula como estrategia trateoia diddcti dela Estrategias
didactica integradora estrategla 4 ldactica PROYECTOS DE ensefianza por didécticas
en la dinamizacién llncti?gra ora en AULA royecto en integradoras
de los procesos 36 llgs'mrlj?gslg? 1215 précticas
de ensefianza y de ensg Aanza educativas Practicas
aprendizaje? dizai y educativas
aprendizaje. inclusivas y
transformadoras
Impacto en
la comunidad
, . Valorar los educativa
é(llef Valo1fac10nes resultados de
e climpiko e e
de aula en relacién aula en relacién A({Jf)r'c_es ] d<? Va!ores
con el desarrollo con el. desarrollo CALIDAD académicos, institucionales
dém; 1 academ%co, personal sociales y
acadeinico, persona sociocultural ersonales Transformacién
y sociocultural de 1 iemb P .
los miembros de la € 10§ Miempbros social
comunidad educativa? dela coml}nldad
educativa. Resultados
académicos
satisfactorios

Fuente: elaboracién propia.

observador para comprender y transformar la realidad.
De la misma forma, el trabajo de campo, la observacién
y el registro escrito de lo observado fueron instrumentos
que permitieron recoger informacién de la experiencia
exploratoria, produciendo descripciones importantes
para la investigacién, reconociéndole a cada maestro
la capacidad de reunir y registrar libremente las mani-
festaciones intersubjetivas de los sujetos enfrentados a

sus contextos reales, asumiendo una actitud de critica y

de autocritica que en sintesis surgieron a interrogantes
de carécter tedrico y conceptual con fines de transfor-
macién, innovacién, reflexién y evaluacién continua,
produccién intelectual y el disefio de propuestas para
el mejoramiento de las pricticas de ensefianza. En
este sentido, para Briones (2000), el maestro se com-
promete directamente con la investigacién como fun-
cién de su labor como educador con los siguientes ejes

articuladores:



Reflexivo con la investigacion-accién en su practica
diaria, con capacidad de desarrollar teoria de sus acti-
vidades y pruebas para la accién, generando innovacién
en los diversos ciclos entre la accién y la teoria. Para
Carr y Kemmis (1986), "ciclos de investigacién-ac-
cidn, este circulo virtuoso convierte la prictica en un
circulo creativo de reflexién, analizando cada una de
las partes de la accién como un todo” (p. 197).

Participante, protagonista y desarrollador de la
investigacién, en un proyecto de colaboracién con
capacidad de iteracién. La realidad del aula y de
la institucién se construye por los que en ella estin
integrados. La iteracién aqui es entendida como una
dinamizacién, retroalimentacién y transformacién,
es el proceso ciclico (reflexion-evaluacién continua),
incorporando a la reflexién el desarrollo de valores y
principios educativos.

Beneficiario de los resultados de la investigacién
educativa, con capacidad de construir y transformar
a partir de la realidad, con la posibilidad de desarro-
llar estrategias para interpretar y reflexionar sobre la
prictica. Recoger otros puntos de vista, ademds de los
propios. Confrontar diferentes perspectivas sobre la
misma situacién y usar las diferencias como punto de
partida para el desarrollo de una teoria de la practica.

Sistematiza sus experiencias y reflexiones pedago-
gicas, con capacidad de produccién académica gene-
rando cambios en las pricticas diddcticas y formativas
que se estd requiriendo y apunta hacia la calidad edu-
cativa, de tal manera que esta sea asumida como un
centro de investigacion y desarrollo de las diferentes

formas de la subjetividad humana (Rodriguez, 2000).

El siguiente esquema, es el disefio de los ejes articula-

dores de los integrantes de la CAEC.

Figura 3. Disefio de ejes articuladores de la Comisién de
aprendizaje y evaluacién continua.

LA CAEC

Reflexivo con la

investigacidn-accion en su
practica diaria

Beneficiario de los
resultados de la
investigacién educativa

Participante, protagonista y
desarrollador de la
investigacidn

Sistematiza sus experiencias

y reflexiones pedagdgicas

Fuente: elaboracién propia

Las concepciones, los proyectos de aula y la calidad
educativa de la prictica docente mostraron la relacién
directa entre la formacién de los maestros, los logros
de los estudiantes, la incidencia de las familias, sin
embargo, consideraron que estdn determinadas por el

contexto social.

Las reflexiones aportadas por los docentes reconocen los
proyectos de aula para hacer innovacién en el salén de
clase, construir alternativas que propicien aprendizajes
mis significativos y pertinentes, analizando el contexto

en que viven los estudiantes,

Algunos de los estudiantes valoran las pricticas edu-
cativas y lineamientos académicos desarrollados en la
institucién, destacando el interés y motivacién que se
promueve constantemente en el aula de clase. A nivel
general, se evidencia que los estudiantes no reconocen
el modelo EpC, Ensefianza para la comprensién, desde
sus dimensiones teérico pedagdgicas; pero si valoran la

praxis que desarrollan sus maestros.

El colegio ha incentivado y permitido la integracién de
los padres, madres y acudientes en la accidn educativa.
Inclusive, se visibiliza con mayor preponderancia la
participacién de los padres de familia en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, ratificando que la familia es el

ambito natural en el desarrollo de los nifios.

CONCLUSIONES

La investigacién educativa como posibilitadora de
construccién de conocimiento se convierte en instru-
mento para descubrir el mundo complejo de la escuela.
La investigaciéon como base de la ensefianza y de forma-
cién permite al docente, desde la reflexién, la construc-
cién de saber, sin embargo, como bien lo ha sefialado el
profesor Porldn (1995), solo una reflexién que incorpore
la critica ideolégica (citando a Carr y Kemmis, 1986)
puede revelar a los educadores ilusiones ideolégicas que
ayudan a preservar un orden social ajeno a sus experien-
cias y necesidades colectivas. El ejercicio investigativo
puede dirigir procesos reales de transformacién, no solo
de las précticas pedagdgicas sino de las pricticas socia-
les inmersas en la escuela, favoreciendo la democrati-
zacién del conocimiento y atenuando los efectos de la
desigualdad social.
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De esta manera, la investigacién sirvié para aumentar la
reflexién critica del modelo pedagdgico Ensefanza para
la comprensién, observar el proceso de avance grupal e
individual en la implementacién de estrategias didacti-
cas, la formulacién, planeacién, ejecucién y sistematiza-
cién de proyectos de aula, semilleros de investigacién, la
calidad educativa demostrada por los mismos resultados
académicos de los estudiantes, el impacto, los cambios y

las transformaciones en la comunidad educativa.

Los procesos académicos parten del modelo pedagé-
gico Ensefianza para la comprensién, EpC; este modelo
mira hacia el estudiante, lo reconoce como un sujeto
con voz, con conciencia y, sobre todo, con inteligencia,
en este viraje, el sentido de la formacién tiene que ver
con el desarrollo de habilidades y competencias en el
estudiante, como una apuesta de reconstruccién de lo

humano en el marco de la complejidad de lo social.

En consecuencia, el proyecto de aula como herramienta
diddctica es una apuesta a optimizar los procesos de
enseflanza - aprendizaje, disefiando e implementando
acciones que impulsen el logro de los estudiantes, y que
se constituyan en mecanismos esenciales para el mejo-

ramiento continuo.

Los estudiantes, con la orientacién de los docentes, pue-
den identificar puntos fuertes y débiles en el desarrollo
de sus competencias para la vida, y participar asi de los
procesos de mejoramiento continuo y de evaluacién en
el aula. Igualmente, los proyectos de aula fomentan los
canales de comunicacién entre los distintos miembros
de la comunidad educativa (docentes, directivos, estu-
diantes, familias), y hace que se compartan metas edu-
cativas comunes, relacionadas con una formacién inte-
gral y con la adquisicién de las competencias necesarias
para desempefiarse efectivamente en la sociedad.

Por su parte, los padres y madres de familia se informan
sobre la calidad de la educacién que reciben sus hijos,
y asi analizan y contribuyen al mejoramiento del des-
empefio de sus hijos y de la misma institucién frente
a los ideales esperados. De la misma manera, obtienen
argumentos y criterios para interactuar con las distintas
actividades organizadas por los docentes en torno a la

formacién de los estudiantes.

Después de haber llevado a cabo el proyecto de inves-
tigacién, los maestros identificaron la importancia de
integrarle a la practica educativa la reflexién. La inves-
tigacién-accién no se constituye solo como un ejerci-
cio individual, sino que estd inmersa en las complejas
interacciones entre el docente, los estudiantes, padres
de familia, el contexto social, y de las relaciones entre
pares que se desarrollan en los entornos educativos. Para
Sacristan y Pérez Gémez (1992) es rescatar esas distan-
cias existentes como medio para entender los procesos
pedagdgicos y, sobre todo, al enfrentarnos con los pro-
blemas de la calidad educativa, los cambios y la trans-
formacién de las practicas escolares y el impacto y la

transformacién del mismo contexto social.

También resulta interesante demostrar que la edu-
cacién de calidad para poblaciones en condiciones de
pobreza es no solo necesaria, sino posible, a pesar de que
los recursos econdémicos sean iguales o inferiores a los
que asigna el Estado a cualquier institucién educativa
publica, aminorando la fuerte estratificacién que per-

siste en el sistema educativo local.

En este orden de ideas, para mantener y enriquecer esta
calidad, es necesario incrementar el apoyo a la actividad
de investigacién en educacién y pedagogia. Se requieren
esfuerzos permanentes, sistemdticos e institucionaliza-
dos de investigacién sobre educacién, con el fin de con-
solidar una comunidad y un pensamiento estratégico en
el tema, lograr una socializacién amplia en la sociedad
colombiana de la apropiacién del conocimiento que se
genera y su traduccién hacia el campo de la adopcién
por parte, tanto de las politicas publicas, como de las
politicas institucionales de las entidades que conforman

el sistema de educacién.

Finalmente, tomando como referencia las categorias
conceptuales, se evidencia el impacto del modelo Ense-
fianza para la comprensién y la Ensefianza por proyectos,
en los escenarios educativos que viven los estudiantes en
sus procesos de aprendizaje, reconociendo el papel que
ha jugado la escuela y los maestros en la consolidacién
de sujetos con voz y voto capaces de tomar decisiones
consecuentes con las dindmicas de la sociedad. De igual
forma, se reitera la transformacién social y ética que ha
liderado el colegio en sus familias, reflejada en el com-

portamiento y aspiraciones de sus hijos.
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de la
investigacién cuyo propésito fue evaluar
la eficacia del método heuristico de Polya
(1981), en el desarrollo de las competencias
matemdticas en el pensamiento espacial. Esta
investigacion se desarrollé desde el enfoque
cuantitativo con disefio cuasi-experimental;
se utilizé un test para identificar los desem-
pefios en las competencias de razonamiento,
resolucién de problemas y comunicacién en
el pensamiento geométrico en dos grupos de
quinto grado de la institucién educativa Villa
Cielo, del municipio de Monteria (Cérdoba-
Colombia), antes y después de la intervencién.
Se aplicé una estrategia didictica en el tema
de los solidos geométricos, teniendo en cuenta
los pasos de la resolucién de problemas desde
el modelo de Polya y la estrategia de trabajo
cooperativo. Los resultados obtenidos se anali-
zaron mediante prueba estadistica T- student.
Se evidencié que los estudiantes, después de la
intervencién, mejoraron significativamente en
los desempeiios de las competencias, corrobo-
rando asi la eficacia de la estrategia.
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ABSTRACT

This article presents the research results,
whose purpose was to evaluate the effective-
ness of Polya heuristic method (1981), in
spatial thinking mathematical competences
development. This research was devel-
oped from a quantitative approach with
quasi-experimental design; a test was used
to identify the performance in reasoning
skills, problem solving and communication
in geometric thinking in two fifth grade
student’s groups of Villa Cielo educa-
tional institution, municipality of Monteria
(Cérdoba-Colombia), before and after the
intervention. A didactic strategy was applied
in geometric solids matter, considering the
Polya model steps of solving problems, and
the cooperative work strategy. Obtained
results were analyzed by means of statis-
tical T-student test. It was evidenced that
students, after the intervention, improved
significantly in competencies performance,
corroborating the strategy effectiveness.
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Resumo

Este artigo apresenta os resultados da
pesquisa cujo propésito foi avaliar a eficicia
do método heuristico de Polya (1981), no
desenvolvimento das competéncias matemd-
ticas no pensamento espacial. Esta pesquisa
foi desenvolvida desde o enfoque quantitativo
com desenho quase-experimental; utilizou-se
um teste para identificar os desempenhos nas
competéncias de razoamento, resolugio de
problemas e comunicagio no pensamento
geométrico em dois grupos da quinta série da
Institui¢io educativa Villa Cielo, do muni-
cipio de Monteria (Cérdoba-Colombia),
antes e depois da intervengdo. Aplicou-se
uma estratégia diddtica no tema dos sélidos
geométricos, tendo em conta os passos da
resolugio de problemas desde o modelo de
Polya e a estratégia de trabalho coopera-
tivo. Os resultados obtidos analisaram-se
mediante teste estatistico T - student. Se
evidenciou que os estudantes, depois da
intervengido, melhoraram significativamente
nos desempenhos das competéncias, corro-
borando assim a eficdcia da estratégia.

PALAVRAS CHAVE: pensamento geomé-
trico, resolucdo de problemas, método heuris-
tico de Polya, competéncias
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INTRODUCCION

El pensamiento geométrico es uno de los componentes
de las matemdticas que se ve mds afectado en su ense-
flanza y aprendizaje. Estudios realizados dan a cono-
cer que este lo dejan para el dltimo periodo académico
y solo se limita a la transmisién de férmulas y dibujos
(Gonzilez y Guillén, 2006).

Ademis, la ensefianza de la geometria en la bésica pri-
maria es importante, puesto que los estudiantes desa-
rrollan habilidades para visualizar, explorar, representar
y describir objetos del entorno, proporcionindole cono-
cimientos utiles en la vida cotidiana. Por otro lado, el
Ministerio de Educacién Nacional, (MEN, 1998), en
los Estindares Bésicos de Competencia afirman que:
“las abstracciones y rigurosidad de la geometria, hace

dificil tanto la ensefianza como su aprendizaje”.

En investigacién realizada por Gutiérrez (1998), se
encontré que la ensefianza de la geometria en la bdsica
primaria estd basada en algunos conocimientos basicos
de figuras planas y espaciales, en el aprendizaje de f6r-
mulas para el célculo de dreas y volumenes, la cual se

desarrolla en los dltimos periodos académicos.

Por otro lado, los resultados de las pruebas PISA en el
irea de matemiticas, en el afio 2012, ubica a Colombia
en el pendltimo lugar de los paises pertenecientes a la
Organizacién para Cooperacién y el Desarrollo Econé-
mico (OCDE), es decir, los estudiantes no desarrollan
las competencias minimas para desempefiarse en esta

sociedad.

En Colombia, las pruebas estandarizadas realizadas por
el Instituto Colombiano para el Fomento de la Edu-
cacién Superior (ICFES), muestran que, en el drea de
matemdticas, los estudiantes no alcanzan desempefios
satisfactorios; el 78% de estos se encuentran ubicados
en los niveles minimos e insuficientes, es decir, no desa-
rrollan las competencias matemdticas para solucionar

situaciones problema dentro y fuera de ellas.

Por otra parte, los resultados de las pruebas en el muni-
cipio de Monteria y la institucién educativa Villa Cielo
son similares a los obtenidos a nivel nacional, el 79%
y 91% respectivamente, se encuentran discriminados

en el nivel minimo e insuficiente, lo cual indica que

los estudiantes no solucionan situaciones problema de

menor complejidad.

Hay que mencionar, ademds, que los bajos desempe-
fios de los estudiantes, las debilidades presentadas en
las competencias y el componente geométrico espe-
cialmente son referentes para tomar estas como objeto
de estudio en la investigacién. Es conveniente subrayar
que investigadores tales como Baez e Iglesias (2007) y
Paredes et al. (2007), expresan que: la ensefianza de la
geometria en la mayoria de los establecimientos edu-
cativos se imparte de manera tradicional, caracterizado
por el trabajo en grupos y el discurso del docente como
principal medio didictico, no se tiene en cuenta los Pro-
yectos Educativos Institucionales y la ensefianza de ella
se realiza a través del lipiz y papel, tablero y marcador,
negindole la posibilidad al estudiante de desarrollar su
propia creatividad en busca de aprendizajes duraderos

y eficaces.

Ademis, Herndndez y Villalba (2001) afirman que, si al
estudiante se le presenta la geometria como un producto
final y terminado, se le niega la posibilidad de fomentar
la creatividad, desarrollar habilidades y competencias
que propicien aprendizajes significativos. En este sen-
tido, la estrategia didactica propuesta cobra gran impor-
tancia en el desarrollo de las competencias matematicas
a partir del método heuristico de Polya (1981).

En esta investigacién se establecié como objetivo gene-
ral evaluar la eficacia del método heuristico de Polya
(1981), para el desarrollo de las competencias mate-
miticas del pensamiento geométrico, en estudiantes de

quinto grado de la institucion educativa Villa Cielo.

Teniendo en cuenta el objetivo general de esta investi-
gacién, a continuacion se presenta el origen, la defini-
cién y las caracteristicas de la resolucién de problemas,
sus pasos, las habilidades del pensamiento geométrico y

el trabajo cooperativo.
MARCO CONCEPTUAL

RESOLUCION DE PROBLEMAS EN I.A ENSENANZA DEL
PENSAMIENTO GEOMETRICO

Estudios relacionados con la ensefianza de las matem4-

ticas muestran a la resolucién de problemas como una



estrategia o herramienta por medio de la cual los estu-
diantes construyen su propio conocimiento. Debido a
esto, se sugiere que la ensefianza de la geometria gire en
torno a la resolucién de problemas donde se involucre el

uso de relaciones y conceptos geométricos (Pefia, 2008).

Para Polya (1981), la resolucién de problemas es un
método que permite al estudiante utilizar diferentes
heuristicas para solucionar un problema. La palabra
heuristica proviene del griego Aeuriskein, que significa
descubrir, encontrar. Un método heuristico es un con-
junto de estrategias para solucionar problemas y reglas
de decisién utilizadas por los solucionadores de proble-

mas, basada en la experiencia previa.

Segun Peralta (2000), el método heuristico es una acti-
vidad que contribuye a la formacién de estudiantes acti-
vos, constructores de su propio aprendizaje. Por ejem-
plo, en geometria no es el estudio de las figuras, sino de
las propiedades que permanecen invariantes respecto a

ciertos tipos de transformaciones précticas.

Para Polya, en su libro “Cémo plantear y resolver pro-
blemas”, el término “heuristica” lo describe como el
arte de la resolucién de problemas. La heuristica trata
de comprender el método que conduce a la solucién de
problemas, en particular las operaciones mentales tipi-
camente utiles en este proceso (Polya, 1965, p. 102). Su

método se sintetiza en cuatro pasos:

Tabla 1. Pasos del método heuristico de Polya

PA4SOS DEL MODELO DE GEORGE POLYA

Lee el problema
detenic{)amente, lo expresa
con sus propias palabras,
identifica los datos del

roblema, discriminando
El informacién necesaria,
realiza esquemas o
grificos.

Entender el problema

Plantean diferentes
estrate%ias para solucionar
el problema, entre ellas,
buscar semejanzas con
otros problemas, enunciar
el problema de otra
manera, busca diferentes
heuristicas para su
solucién.

Configurar un plan

PASOS DEL MODELO DE GEORGE POLYA

Se implementa las
estrategias seleccionadas,
se revisa lo adecuado de la
estrategia para solucionar
la situacién y utilizar
nuevas dado el caso.

Ejecutar el plan

Se dan razones de la
solucién de la situacién
planteada.

Se comparan diferentes

Mirar hacia atrés . .
estrategias de solucién

Anilisis de las estrategias
para solucionar otros
problemas

COMPETENCIAS MATEMATICAS

Segun el proyecto PISA de la OCDE (2015), define la

COIantCl’lCia comao:

Capacidad de un individuo para identificar
y comprender el papel que las matemiticas
juegan en el mundo, realizar razonamientos
bien fundados y utilizar e involucrarse en las
matemdticas de manera que satisfagan las
necesidades de la vida del individuo como
ciudadano constructivo, comprometido y

reflexivo (p 12).

Por otro lado, Tobén (2006), considera que las com-
petencias son procesos complejos de desempefio con
idoneidad en un determinado contexto, con responsa-
bilidad. Adicionalmente, el MEN (2003), a través de
los estindares bésicos de competencia afirma que: “ser
matemdticamente competente estd relacionado con el
saber qué, el saber qué hacer y el saber cémo, cuindo y
por qué hacerlo”, por tanto esto implica que las compe-
tencias estdn relacionadas al hacer, como al comprender
que se hace y por qué se hace y de la actitud y disposi-

cién para realizar la actividad.

En el proceso de relacionar los conceptos matemdticos
con situaciones del contexto, juegan un papel importante
las competencias matemadticas como ejes generadores
del conocimiento. Estas competencias el MEN (2006)
las clasifica en cinco procesos, a saber: 1. comunicacién,
2. razonamiento, 3, modelacién, 4. la formulacién, tra-
tamiento y resolucién de problemas, 5. la formulacién,
comparacién y ejercitacién de procedimientos. Para
efectos de la investigacién, estas competencias se defi-

nen de acuerdo con la clasificacién del ICFES (2007).
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Comunicacién y representacion: segin el MEN

(2006), esta competencia es:

La adquisicién y dominio de los lenguajes
propios de las matemdticas ha de ser un
proceso deliberado y cuidadoso que posibilite
y fomente la discusién frecuente y explicita
sobre situaciones, sentidos, conceptos y
simbolizaciones; para tomar conciencia de
las conexiones entre ellos y para propiciar
el trabajo colectivo, en el que los estudiantes
compartan el significado de las palabras,
frases, graficos y simbolos, aprecien la
necesidad de tener acuerdos colectivos y aun
universales, y valoren la eficiencia, eficacia y
economia de los lenguajes matemiticos (p.

54).

Modelacién, planteamiento y resolucién de proble-
mas: esta competencia permite entender situaciones
problemas, desarrollar, aplicar y justificar las diversas

estrategias utilizadas para solucionar las situaciones

planteadas (ICFES, 2013).

Razonamiento y argumentacién: el razonamiento es
el conjunto de habilidades, conocimientos y actitudes
relacionado con la explicacién de los procesos realizados
para la solucién de un problema (Tobén, 2007).

TRraB470 COOPERATIVO

Para Ferreiro y Calderén (2001), el aprendizaje coope-
rativo es un modelo educativo innovador que propone
una manera distinta de organizar la educacién escolar
a diferentes niveles: de escuela en su totalidad, en tal
sentido es un modelo de organizacién institucional; del
salén de clases, siendo entonces una forma de organi-
zacién de la ensefianza y el aprendizaje; pero también
puede ser considerado como un método o técnica para

aprender.

Por otro lado, Pujolds (2009), define el aprendizaje coo-

perativo como:

El uso didéctico de equipos reducido de estudiantes,
generalmente de composicién heterogénea, en rendi-
miento y capacidad, aunque ocasionalmente puede ser
mds homogéneo, utilizando una estructura de la activi-
dad, tal que se asegure al médximo la participacién igua-
litaria y se potencie al maximo la interaccién simultanea

entre ellos (p. 231).

METODOLOGIA

Analizando las caracteristicas de la investigacién, y
teniendo en cuenta que la asignacién de los grupos no
fue aleatoria, se eligié un disefio cuasi experimental con
el que se pretende evaluar el impacto de los tratamien-
tos y/o procesos de cambios en situaciones donde los
sujetos objetos de estudio no han sido asignados de
manera aleatoria (Arnau, 1995).

Por lo tanto, se tomaron dos grupos (control y expe-
rimental), donde al grupo experimental se intervino
con estrategias didacticas mediadas por el método heu-
ristico de Polya mediante la metodologia de trabajo
cooperativo, con el propédsito de desarrollar las compe-
tencias matematicas; se les aplicé pretest y postest (ver
Anexo 1).

La poblacién objeto de estudio son los estudiantes de
quinto grado de la institucién educativa Villa Cielo, que
tiene tres grupos en la jornada de la tarde, para un total
de 102 estudiantes. Para la eleccién del grupo experi-
mental y control se realizé de manera aleatoria, confor-
mado asi: 571 (Control) y 5°3 (Experimental).

Por otro lado, atendiendo al objetivo general de esta
investigacion se identifican las siguientes variables:

La variable independiente en esta investigacién es la
intervencién de una estrategia diddctica basada en
el método heuristico de Polya (1981), en el pensa-
miento geométrico, en la unidad de estudio de los séli-
dos geométricos, utilizando la metodologia de trabajo
cooperativo, con el fin de desarrollar las competencias
matemdticas (razonamiento, comunicacién y resolu-
cién de problemas). Se planearon en cada una de las
etapas de intervencion distintas situaciones propias de

las matemiticas y fuera de ellas.

Por otra parte, para la elaboracién de las guias didacticas
en la unidad de estudio, los sélidos geométricos, se tuvo
en cuenta los Estindares Bdsicos de Competencias en
Matematicas (MEN, 2006, p. 82), Derechos Bésicos de
Aprendizajes (MEN, 2015), Matriz de Referencia de
matemiticas (MEN, 2015), relacionados con el pensa-

miento geométrico. (Anexo 2).



Tabla 2. Resumen de las Sesiones de Trabajo de la Intervencién

aprendizaje

Nombre de la Sesién

Proposito de
Aprendizaje

idos Geométricos

Indicadores de Competencias

Huellas de los cuerpos

Descubrir las caras
y caracteristicas

Comunicacién: describir las formas tridimensionales segtin la forma y sus
caracteristicas

Razonamiento: comparar y clasificar objetos tridimensionales y figuras

s de huellas dejadas -3 ;
geométricos por los cuerpos bidimensionales de acuerdo con sus componentes
geométricos Resolucién de Problemas: utilizar relaciones y propiedades geométricas
ara resolver problemas
p p
Comunicacién:
®  Diferenciar los atributos mensurables de un objeto.
1 ®  Identificar los atributos de un objeto que tienen la posibilidad de ser
Cbo'n;palgnido . Cg;el’gi_ Ztra;justi fear medido, longitud, superficie, espacio que ocupa.
objetos del entorno P R .
: pon namiento:
y clasificando sélidos profpledades azonamiento
geométricos de formas ®  Comparar y clasificar objetos tridimensionales y figuras bidimensio-
bl.(jil.menﬁ.onalles y nales de acuerdo con sus componentes y propiedades.
tridimensionales .
Resolucién de Problemas
Utilizar relaciones y propiedades geométricas para resolver problemas.
Usar representaciones
p
Comunicacién: diferenciar los atributos mensurables de un objeto
R ]
epresentar

Percepcién visual de
objetos

graficamente las
diferentes vistas
bidimensionales que
tienen una forma
tridimensional

Razonamiento:

® Representar objetos tridimensionales a partir de representaciones
bidimensionales.

Resolucién de Problemas:

®  Utilizar relaciones y propiedades geométricas para resolver problemas

Los sélidos en nuestro
entorno.

Comunicacién: describir las formas tridimensionales segtin la forma y sus
caracteristicas.

Razonamiento: Identificar propiedades y caracteristicas de sélidos.

Resolucién de Problemas: resolver problemas que requieran identificar
patrones y regularidades usando representaciones geométricas.

El arte de construir
s6lidos con material del
medio

Construir y

manipular figuras
y re'gresentacmnes
graficas el espacio

Comunicacién: Describir procedimientos para la construccién de figuras y
objetos dadas sus medidas

Razonamiento:

® Representar objetos tridimensionales a partir de representaciones
bidimensionales

®  Construir y descomponer figuras planas y sélidos a partir de condi-
ciones dadas.

Resolucién de problemas:

Usar representaciones geométricas y establecer relaciones entre ellas
para solucionar problemas.

Desarrollo plano de los
cuerpos geométricos.

Relaciona objetos
tridimensionales

y sus propiedades
con sus respectivos
desarrollos planos

Comunicacién:

® Interpretar informacién proveniente de situaciones practicas de medi-
cién &rmado de muebles, construccién de objetos).

®  Describir procedimientos para la construccién de figuras y objetos
dadas sus medidas.

Razonamiento

®  Relacionar objetos tridimensionales y sus propiedades con sus respec-
tivos desarrollos planos

Asociar desarrollos planos con los respectivos s6lidos
Resolucién de problemas:

Usar representaciones geométricas y establecer relaciones entre ellas
para solucionar problemas.

®  Resolver problemas que requieran identificar patrones y regularidades
usando representaciones geométricas
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En cuanto al disefio del test, conformado inicialmente
por 30 items, se tuvo en cuenta los aprendizajes que
evalia el ICFES en las competencias de comunicacién,
razonamiento y resolucién de problemas en el pensa-
miento espacial en las pruebas Saber tercer y quinto
grado, realizadas durante los afios 2012-2015. Igual-
mente, su validacién estuvo sujeta a verificar que cada
item esté dentro del dominio de interés, adecuado al
objeto de estudio y contextualizado; su validez de con-
tenido fue revisada por tres expertos (licenciados en

matemadticas).

Una vez ajustados los items (22), de acuerdo con las
sugerencias dadas por los expertos en relacién a la per-
tinencia, adecuacién, nimero total preguntas y tiempo
de aplicacion, se procedi6 a realizar una muestra piloto
a 15 estudiantes de quinto grado de bésica primaria en
una de las sedes de la institucion, resultados que fueron

analizados mediante el programa SPSS 21 versién libre.

En cuanto a la confiabilidad interna del instrumento, se
utiliz6 el coeficiente de Kuder Richardson (1937); por
las caracteristicas de los items, son dicotémicos, con res-

puestas correctas e incorrectas.

Este coeficiente arrojé un valor de 0.70 (alta). Con base
en estos resultados el test quedé conformado por los
mismos items de la prueba piloto y con tiempo de apli-

cacién de 90 minutos.

Por otro lado, para evitar el sesgo derivado del aprendi-
zaje que se produce al realizar una prueba en repetidas
ocasiones, se cambié el orden de las preguntas y res-

puestas en el postest.

En cuanto a la intervencién en el GE, en primer lugar,
las investigadoras socializaron a los estudiantes en qué
consiste la intervencién, cuindo y cémo se llevaria a
cabo, quiénes la ofrecerian, cudl es el tema objeto de

estudio y las competencias a desarrollarse.

En este mismo orden de ideas, al implementar las sesio-
nes de trabajo, en el GE donde se aplica la estrategia,
inicialmente se conformaron los grupos de trabajo
cooperativos utilizando tres dindmicas (armar rompe-
cabezas, dulces de colores y enumeracién del 1 al 4),
atendiendo a los niveles de intervencién para trabajar

cooperativamente, descrito por Pujolas (2009). En el

primer nivel, cohesionar el grupo, los estudiantes ini-
cian una etapa de conocimiento y cooperacién entre
ellos para llegar a un consenso; en el segundo, aprender
trabajando en equipo, se hace rotacién de los roles, pero
se mantiene el mismo equipo de trabajo; por ultimo,
ensefiar a trabajar en equipo, se realiza una rotacién por
grupos de expertos, en este caso los estudiantes se agru-
pan por roles comunes, comparten sus experiencias y

retornan al grupo base a socializar lo aprendido.

Seguidamente, para el desarrollo de las actividades pro-
puestas en las guias didacticas, se aplican los pasos pro-
puestos por el modelo heuristico de Polya (Ver ejemplo
en la tabla 3). En el grupo el primer paso (entender el
problema), los estudiantes trabajan de manera indivi-
dual, socializando con sus compaifieros la comprensién
de la situacién problema, y asi, en equipo realizan el
segundo paso (configurar un plan); tercero ( ejecutar el
plan) y cuarto paso (mirar hacia atrds); luego se cons-
truye colectivamente el concepto y se realiza el segui-
miento al aprendizaje por medio de la participacién,

desarrollo y socializacién de las actividades propuestas.

Tabla 3. Planteamiento de una situacién problema

Planteamiento de la Situacién Problema

:Cémo son las caras que conforman y huellas de los
cuerpos geométricos al plasmarse en una superficie plana?
:Qué semejanzas y diferencias hay entre estas?

Comprension del

Configurar un plan
problema

sQué estrategias utilizarias
Fara describir las huellas de

os sélidos?

:Qué es una cara? ;:Qué
significan las huellas de

los cuerpos geométricos? ‘ .
pos g :Cémo se clasifican las

:Quié es plasmar? ;Qué huellas de los sélidos?
entiendes por superficie .
S p P :Qué criterios se deben tener
plana: 5
en cuentar

:Con qué cuerpo
geométrico estds
trabajando?; ;cémo

son las caras del cubo?;
scémo es el cono?,
$cOmo son sus caras o su
superficie?, ;qué forma
tiene la parte sobre la que
se agoya?, squé nombre
recibe esa parte?

¢Qué caracteristicas
encontraste en la figura?




Planteamiento de la Situacién Problema

:Cémo son las caras que conforman y huellas de los
cuerpos geométricos al plasmarse en una superficie plana?
:Qué semejanzas y diferencias hay entre estas?

Ejecutar el plan. Mirar hacia atris:

;Puedes ver claramente
que la estrategia que
utilizaste es la correcta?

¢Qué caracteriza un
rectdngulo?

¢Las formas geométricas
plasmadas en la hoja de
papel desde la parte superior
e inferior son iguales?

:Cémo lo puedes
verificar?

Manos a la obra con la
estrategia seleccionada. ¢Qué caracteriza a la figura
§eométrica plasmada desde
a superior e inferior en

un prisma?, jen un cubo?,
¢en una pirdmide?, sen el
cilindro?

¢Qué figura es la base de un:
cubo, ci%Lrlldro, pirdmide y
cono?

Por otro lado, con la metodologia de trabajo cooperativo
se atendié a desarrollar habilidades sociales y de pen-
samiento como son: el respeto por el uso de la palabra,
parafrasear, preguntar por justificacién y razones, pedir
ayuda para aclaraciones, ayudar al compafiero y criticar
ideas, no personas, con el propdsito de propiciar mejores
ambientes de aprendizaje en los estudiantes.

ANALISIS DE RESULTADOS

Se presenta el andlisis de los resultados obtenidos por
medio del célculo de algunas medidas de tendencia cen-
tral y niveles de significancia que se realiza en funcién

de los objetivos de investigacién.

Para realizar la clasificacién de los niveles de desem-
peifio de los estudiantes se tuvo en cuenta ladistribucién
porcentual utilizada por el ICFES para su clasificacién
(ver Tabla 4), de acuerdo con el nimero de preguntas
correctas a nivel general (22 preguntas), distribuidas por

competencias.

Tabla 4. Distribucién porcentual de los niveles de desempefio

Nivel de Nede e
desemperio preguntas orcentaje
Insuficiente 100-226 0-9 <45.4%
puntos
-~ 227-315 45.4%, <
Minimo puntos 10-13 63-6%

Nivel de Nede .
desemperio Escala preguntas Porcentaje
. . 316-399 63.6%
Satisfactorio puntos 14-17 <80%
Avanzado ;gg;ggo 18-22 >=80%

Fuente: Adaptacién de Guia de Interpretacién y Uso de Resultados de las pruebas SABER
3°,5%y 9°. Establecimientos Educativos. Colombia 2015. Versién 1.

ANALISIS DE RESULTADOS DEL PRETEST GC-GE

Una vez analizados los resultados de las preguntas acer-
tadas, el porcentaje de estudiantes ubicados en el nivel
insuficiente para el grupo control (GC) y grupo expe-
rimental (GE) es 44%, y 53% respectivamente (Grifica
1), es decir, los estudiantes presentan dificultad para
solucionar situaciones problemas que requieran identi-
ficar patrones y regularidades en el uso y representacién
de los sélidos y reconocer las propiedades que son deja-
das invariantes cuando se aplica una transformacion en
el plano.

En cuanto al nivel de desempefio minimo, el 44% y
21% de los estudiantes de GC y GE respectivamente se
encuentran ubicados en este nivel, es decir, solucionan
situaciones problemas de menor complejidad relaciona-
dos con asociar desarrollos planos con los respectivos
s6lidos y descomponer en regiones parciales figuras pla-
nas y sélidos; mientras que el 14% faltante del GC se
encuentra situado en los niveles satisfactorio (11%) y
avanzado (3%) y el 26% de los estudiantes del GE se
encuentran distribuidos en estos dos niveles.

Grifica 1. Nivel de desempeiio pretest de los estudiantes del
Grado 5° dela Institucion Educativa Villa Cielo

Niveles en el Desempefio : Pretest CC-GE
60%
53%

50%
44% 44%

40%

30%

23%
21%

20%

1%

10%
3% 3%
0% .

INSUFICIENTE MINIMO SATISFACTORO AVANZADO

EWGC WGE

Fuente: elaboracién propia.
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De acuerdo con los resultados obtenidos (Gréfica 2) en
la prueba pretest, el 36% y 41% los estudiantes del GC
y GE, respectivamente, alcanzaron a responder correc-
tamente preguntas relacionadas con la competencia de
razonamiento, es decir, representan, relacionan, constru-
yen y descomponen figuras planas y sélidos a partir de
condiciones dadas.

A su vez, en la competencia de comunicacién, aproxi-
madamente el 61% de los estudiantes en cada uno de
los grupos no solucionan situaciones problemas, que
corresponden a identificar, interpretar y describir pro-
cedimientos para la construccién y descomposicién de
figuras y objetos. Como puede observarse en la Grifica

2, el promedio de respuestas correctas fue de 30%.

Con respecto a la competencia de resolucién de pro-
blemas, en esta se evidencia que alrededor del 62% de
los estudiantes no solucionan problemas que requieran
identificar patrones y regularidades usando representa-
ciones geométricas.

Grifica 2. Porcentajes de las competencias en el pretest en cada

uno de los grupos

COMPETENCIAS EN EL PRETEST: GC-GE

4% 45%

36% 40%

32% 32%

o
29% 35%

30%

25%

PORCENTAJES

20%

15%

10%

5%

0%

RESOLUCION RAZONAMIENTO COMUNICACION

=GC =GE

Fuente: elaboracién propia.

ANALISIS DE RESULTADOS POSTEST GC- CE

En el analisis realizado a las preguntas acertadas por los
estudiantes en el postest (Gréfica 3), se observa que en
grupo control aproximadamente 53% de los estudiantes
se encuentran en el nivel insuficiente, es decir, no solu-
cionan problemas de menor complejidad relacionados

con los sélidos geométricos, mientras que en el GE no

se encuentran estudiantes ubicados en este nivel, indi-
cando cambios positivos en los desempefios de los estu-
diantes en el pensamiento geométrico en la unidad de

estudio solidos geométricos.

Con respecto al nivel de desempefio satisfactorio y
avanzado, el GE alcanza un 94%, es decir, los estudian-
tes solucionan problemas de mayor complejidad, rela-
cionado con la comparacién de diferentes atributos de
figuras y sélidos a partir de sus caracteristicas y estable-

cer relaciones entre ellos.

Grifica 3. Niveles de desempeiio de los estudiantes de los grados

5° en el postest

NiveLes DE DEsempPefNO PosTeEST GC-CE
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53%
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o
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o
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20% —
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INSUFICIENTE MINIMO SATISFACTORO AVANZADO
=GC #GE

Fuente: elaboracién propia.

Todo lo anterior confirma cambios positivos en la varia-
ble dependiente (pensamiento geométrico), demos-
trando asi que la resolucién de problemas desde el
modelo de Polya con metodologia de trabajo coopera-
tivo es una estrategia eficaz, que servird de apoyo a otros
e investigadores para seguir profundizando en el cono-

cimiento didactico del contenido.

EnlaTabla 5 se observa la estadistica descriptiva para el
GC y GE; en ella se evidencia diferencias en las medias

después de la aplicacién de la estrategia.

Tabla 5. Estadistica descriptiva postest GC-GE

Error tip.
dela meSia
GC 3,68 1,319 226
Pos-Raz.
GE 6,24 ,955 ,164




GRUPO Media

Des. Error tig.

tipica  delamedia

GC 2,82 1,218 209
Pos-Com.

GE 5,50 1,619 278

GC 2,38 1,155  ,198
Pos-Res.

GE 5,09 1,055 ,181

GC 8,94 2,361  ,405
Pos-Total.

GE 16,82 2,302,395

Fuente: SPSS 21. Version libre.

Haciendo un anilisis de los grupos, en la Tabla 3 se
observan cambios en las medias en GC y el GE, lo cual
nos sirvié de soporte al encontrar diferencias entre los
grupos, es decir, los estudiantes del GE solucionaron
situaciones problemas relacionadas con asociar desarro-
llos planos y sus respectivos sélidos, asi como descom-
poner en regiones parciales figuras planas y sélidos, lo
cual indica que la estrategia del método de las heuristi-

cas de Polya fue eficaz.

Por otro lado, para determinar las caracteristicas de la
poblacién se utiliz6 la prueba de Levene (Tabla 6). En
ella se observa que los grupos son homogéneos dentro
de cada uno (p>0.01), también se evidencia que el des-
empefio en cada una de las competencias y a nivel gene-
ral entre el GC y GE es diferente (p<0.05), lo cual estd
indicando desempefios distintos después del tiempo de
la aplicacién de la estrategia, presentindose una favo-
rabilidad en el GE donde los promedios aumentaron

significativamente como puede observarse en la Tabla 2.

Tabla 6. Prueba T por comparacién de las competencias GC -GE

Prueba de
Levene

Prueba T para la igualdad

de medias

Error
tipico
d?: la
dife-

rencia

Sig. T (if)

5,063 ,028 -9,160 ,000 279

Se han asumido
varianzas iguales

Pos-Raz.

Prueba de Prueba T para la igualdad
Levene de medias
Error
. tipico
Sig. T (]S)ﬁ.) (f;la
. dife-
rencia
o 8
T
. El
g g 6,098 016 -7,703 ,000 ,347
O gt
A .:.g
£ £E
o 8
T
E &
% %2 388 ,535 -10,085  ,000 ,268
& g5
. :.g
£ AE
o 8
T
E B
G g% 129 ;721 -13,938  ,000 ,566
& g5
X .:.g
£ £E

Fuente: SPSS 21. Versién libre.

ANALISIS DE RESULTADOS PRETEST- POSTEST GC

En la Tabla 7 se observa la estadistica descriptiva para
este grupo, observando los cambios en las medias antes

y después de un tiempo determinado (tres meses).

Tabla 7. Muestra relacionada pretest - postest GC

Error
Des- tipico
Media  wviacion P
tipica dela
: media
Pre-Raz. 3,79 1,666 ,286
Par
1 Pos-Raz. 3,68 1,319 226
Pre-Com. 3,32 1,319 226
Par
2 Pos-Com. 2,82 1,218 ,209
GC
Pre-Res. 3,35 1,454 ,249
Par
3 Pos-Res. 2,38 1,155 ,198
Pre-Total 10,47 3,578 ,614
Par
4 Pos-Total 8,94 2,361 ,405
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Fuente: SPSS 21. Versién Libre.

Por otro lado, la Tabla 8 indica que no hubo diferen-
cia para este grupo en las competencias razonamiento y
comunicacién (p>0,05), en contraste con la competen-
cia resolucién donde se observa diferencias en el antes
y después, situacién que se pudo originar debido a las
estrategias utilizadas por el docente, la falta de inno-
vacién de los recursos y materiales que propicien auto-
nomia e interés en el estudiante para aprender, la falta
de exploracién de conocimientos previos de estudiantes,
coincidiendo con lo descrito por Lastra (2005).

Tabla 8. Muestra relacionada pretest - postest GC

=
g
=
.20
&

N
N S
g‘z’“j 118 2086 358 329 33 744
e
25
g &
U
oY 500 1,728 296 1,688 33 101
b3
O ol
O
2 9 1915 328 2956 33 006
Y
A
=
=5
o=
2 1529 4266 732 2091 33 044
1
Y
[a T

Fuente: SPSS 21. Versién Libre.

PRETEST— POSTEST GE

La estadistica descriptiva del GE se puede observar en
laTabla 9, el valor de las medias para identificar el com-
portamiento de las competencias en el antes y después

de la intervencién.

Tabla 9. Estadistica descriptiva postest GE

. Des. Error
GRUPO Media Hpico sip me
Pre-Raz. 4,35 1,228 ,211
Par 1
Pos-Raz. 6,24 ,955 ;164
Pre-Com. 2,97 1,381 237
Par 2 Pos-
Cor 5,50 1,619 278
GE )
Pre-Res. 3,12 1,493 ,256
Par 3
Pos-Res. 5,09 1,055 ,181
Pre-Total 10,44 2,776 476
Par 4
Pos-Total 16,82 2,302 ,395

Fuente: SPSS 21. Version libre.

Por otro lado, la Tabla 10 indica cambios (p<0.05) en
los desemperfios de los estudiantes en cada una de las
competencias, es decir, los estudiantes solucionan situa-
ciones problemas de mayor complejidad relacionadas
con los sélidos geométricos.

Discusion

En este marco se asume un modelo centrado en la
resolucién de problemas, con la intencién de promo-
ver estrategias diddcticas a partir del planteamiento de
situaciones problema con el fin de desarrollar compe-
tencias que propicien aprendizajes significativos en los
estudiantes. Debido a este planteamiento se estudia la
eficacia de la estrategia didéctica del método heuristico
de Polya para desarrollar las competencias de razona-
miento, comunicacién y resolucién de problemas en el

pensamiento geométrico.

Al observar los resultados del postest se encuentra con-
cordancia con los obtenidos en sus investigaciones por
autores como Boscan y Klever (2012), Aguilar y Nava-
rro (2012), quienes concluyeron que la resolucién de
problemas segtin Polya favorece los aprendizajes de los

estudiantes.

En este orden de ideas, en cuanto al desarrollo de com-
petencias del pensamiento geométrico, en la unidad
de aprendizaje sélidos, este estudio ratifica lo expuesto
por Guillén (2010) y Osorno (2014), cuando resaltan
la importancia del reconocimiento de los sélidos para



Tabla 10. Muestras relacionadas pretest- postest GE.

95% I conf diferencia
E. Tdela

media

Sig. (bil)

Inf. Sup.

Pre-Raz. -1,882 1,552 266 2,424 41,341 -7,070 33 ,000
-Pos-Raz.
Pre-Com.- -2,529 2,149 ,369 -3,279 -1,779 -6,862 33 ,000
Pos -Com
5
@)
Pre-Res -1,971 1,586 272 2,524 -1,417 7,247 33 ,000
- Pos-Res
Pre-Total -6,382 2,850 ,489 7,377 -5,388 -13,058 33 ,000
- Pos-Total

Fuente: SPSS 21. Version libre.

desarrollar el pensamiento geométrico, y con respecto a
lo expuesto por Blanco (2013), al destacar la influencia
de lo didactico y social para la comprension de la geo-

metria espacial.

Por otro lado, al aplicar la metodologia de trabajo coo-
perativo en uno de los grupos experimental, los resulta-
dos después de la intervencién se asemejan a los encon-
trados en las investigaciones de los autores Ferreiro
(2007) y Gonzilez y Garcia (2007), quienes sostienen
que el aprendizaje cooperativo incrementa y diversifica
las habilidades comunicativas (comprender, explicar,
preguntar y responder), utilizando un lenguaje apro-

piado, favoreciendo los aprendizajes de los estudiantes.

La valoracién de las pruebas realizadas antes y después
de la intervencién para evaluar la efectividad de la estra-
tegia diddctica a la luz del objetivo general se determina
mediante pruebas estadisticas. En ellas se encontré que
en el pretest no habia diferencias significativas en el
desempeiio de los estudiantes en cada una de las com-
petencias, mientras que el postest hay diferencias signi-
ficativas entre los grupos, presentindose favorabilidad
en el grupo experimental, concluyendo que el método
heuristico de Polya desarrolla en los estudiantes habi-
lidades y destrezas para clasificar, interpretar y resolver
situaciones problemas relacionados con la geometria y

otros campos. De esta manera se comprueba lo dicho

por Polya (1981), quien afirma que solucionar un pro-
blema es crear habilidades posteriores para resolver
cualquier tipo de problema.

En cuanto al GE, los estudiantes presentan mejores
desempefios al solucionar situaciones problema al com-
parar, identificar y representar objetos tridimensionales,
debido a la interaccién de manera responsable y cons-
tructiva de todos los miembros del equipo de trabajo
para comunicar con claridad y fluidez, ya sea por escrito
y oral los resultados del problema coincidiendo con lo

expuesto por Barnett ez a/l. (2003).

Lo anterior refleja que la intervencién didactica alcanzé
resultados positivos en el desarrollo de las competen-
cias en el GE, donde se observan avances importantes
y satisfactorios en el nivel de sus desempefios, lo que
indica que los estudiantes superaron dificultades pre-
sentadas y accedieron a un nivel mds avanzado, dando
solucién a situaciones que requieren un orden mds

complejo.

A partir de esto se puede suponer que las actividades
propuestas y el desarrollo de las sesiones de trabajo
representaron una oportunidad para desarrollar las
competencias matemdticas, fortaleciendo en los estu-
diantes procesos propios de cada una de ellas.
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CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en la investigacién han permi-
tido verificar los objetivos planteados al inicio del estu-
dio y extraer algunas conclusiones respecto a la inciden-
cia de la aplicacién de la intervencién diddctica disefiada
y aplicada, teniendo en cuenta el método heuristico de
Polya (1981) para el desarrollo del pensamiento geomé-
trico; recapitulando, se encontré que:

Para la aplicacién de la intervencién del método heu-
ristico de Polya se realizé un pretest, identificando las
debilidades de los estudiantes y a partir del analisis de
estas se disefid y aplicé unas guias de aprendizaje basado
en el método heuristico de Polya en el tema de los s6li-
dos geométricos. En el desarrollo de cada una de las
actividades de aprendizaje se evidencié que los estu-
diantes, en su interactuar con ellos mismos y el entorno
social, favorecen la construccién de los conceptos obte-
niendo asi mejoras en el aprendizaje, coincidiendo con

lo expuesto por Barnett ez al., (2003).

Después de realizar la intervencién con el método heu-
ristico de Polya, el nivel de desempefio en las compe-
tencias de razonamiento, comunicacién y resolucién de
problemas aument? satisfactoriamente en el GE, lo que

indica la efectividad de la propuesta.

En relacién con el GE, después de realizar la interven-
cién se evidencia que la metodologia de trabajo coopera-
tivo fortalece ain mds la competencia de comunicacién,
debido a que en esta estrategia se pretende desarrollar
habilidades que propenden por la construccién colectiva

de los aprendizajes.

Del mismo modo, con la ayuda de la estrategia didéc-
tica del método heuristico de Polya y el trabajo coope-
rativo se pudo comprender la dindmica del grupo en el
salén de clase, lo cual permiti6 hacer intervenciones que
mejoraron la implementacién de la estrategia didéctica,
ademds de reflexionar en torno a los procesos trabaja-
dos en el aula desde el rol que desempefia cada uno.
Esta estrategia es propicia para ser implementada en
cualquier grado de escolaridad en las distintas dreas del
conocimiento, como una herramienta ttil para la labor
docente, ademds convertirse en un referente para otras

investigaciones.

La implementacién de la estrategia diddctica en un
periodo académico sirvié para mejorar las habilidades
y competencias del pensamiento geométrico en los
grupos experimentales, donde los aprendizajes de los
estudiantes fueron significativos al sentirse parte activa
del proceso, expresando sus pensamientos y ayudando
a la construccién del conocimiento. En este sentido, el

docente orienta y acompaia el trabajo didactico.

La resolucién de problemas puede emplearse exitosa-
mente como una estrategia para desarrollar las compe-
tencias a través de las etapas de resolucién de problemas
desde el método heuristico de Polya (1981), adaptindo-
las de manera que respondan a los contextos actuales y a

las necesidades educativas propias de la poblacién.

En la parte curricular, considerar la posibilidad de
incluir en los planes de drea la estrategia didactica del
método heuristico de Polya y la metodologia de trabajo
cooperativo para desarrollar las unidades didacticas, que
al momento de ser aplicadas de manera responsable y
no improvisada favorecen las pricticas pedagégicas y el

aprendizaje de los estudiantes.

Finalmente, se logré constatar también que la estrate-
gia didéctica utilizada en esta investigacion realmente
era necesaria para conocer y solucionar problemas rela-
cionados con objetos matematicos, directamente con la
geometria y de esta manera conseguir que los estudian-
tes de la Institucién Educativa Villa Cielo, del munici-
pio de Monteria, cuenten con una propuesta curricular
completa que tenga como base el método heuristico de

Polya.
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RESUMEN

Este articulo presenta avances del proyecto de
investigacién titulado Estrategias Diddcticas
para la Incorporacion del Diserio Universal
para el Aprendizaje (UDL), en la escuela rural,
desarrollado en el marco de la Maestria en
Educacién SUE Caribe con el objetivo de
mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje
de los estudiantes de grado 8° de la L.E. El
Chiqui (San Bernardo del Viento, Cérdoba)
mediante la incorporacién del UDL en la
asignatura académica de Inglés. Inscrita en
la investigacién cualitativa y con sustento en
el método de Investigacion-Accién (L.A), el
disefio se desarroll6 en los dos ciclos y cuatro
fases de trabajo de esta metodologia partici-
pativa: Diagnéstico, Planificacién, Accién,
y Anilisis —reflexion final. Los resultados
evidencian algunos factores asociados a la
desmotivacion de los estudiantes frente a
los contenidos propuestos y las metodolo-
gias empleadas en la asignatura de Inglés,
y sub-utilizacién de los recursos tecnolé-
gicos y diddcticos disponibles. Con base en
este diagndstico se presentan los resultados
provisionales del disefio educativo creado
e incorporado participativamente, para dar
soluciéon a las carencias socioeducativas
identificadas.

PALABRAS CLAVE: Diseiio Universal para
el Aprendizaje, Investigacion Accién (I.A),
educacién inclusiva, estrategias diddcticas.

EVALUADO:28 DE SEPTIEMBRE DE 2017

ABSTRACT

This article presents Didactic Strategies
for Incorporation of Universal Design for
Learning (UDL) in Rural School rese-
arch project advances, developed within
the framework of SUE Caribbean Master's
Degree in Education, in order to improve
the teaching process of 8th grade students
of IE EI Chiqui (San Bernardo del Viento,
Cérdoba) through UDL incorporation in
English academic subject. Inscribed in quali-
tative research and supported by Action
Research method, the design was deve-
loped in two cycles and four work phases of
this participatory methodology: Diagnosis,
Planning, Action, and final Analysis-
Reflection. The results show some associated
with students’ demotivation factors, in
relation to proposed contents and used
methodologies in English subject, and unde-
rutilization of available technological and
didactic resources. Based on this diagnosis,
provisional results of created and participa-
tively incorporated educational design are
presented, in order to solve identified socio-
-educational deficiencies.

KEYWORDS: Universal Design for
Learning, Action Research, inclusive educa-
tion, teaching strategies.
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REsumo

Este artigo apresenta avangos do projeto de
pesquisa titulado Estratégias Diddticas para
a Incorporagio do Desenho Universal para o
Aprendizado (UDL), na escola rural, desen-
volvido no marco do Mestrado em Educagio
SUE Caribe com o objetivo de melhorar o
processo de ensino e aprendizado dos estu-
dantes da oitava série da L.E. E1 Chiqui (San
Bernardo del Viento, Cérdoba) mediante a
incorporagio do UDL na disciplina acadé-
mica de Inglés. Inscrita na pesquisa qualitativa
e com sustento no método de Pesquisa-Acio
(I.LA), o desenho foi desenvolvido nos dois
ciclos e quatro fases de trabalho desta metodo-
logia participativa: Diagnéstico, Planificacdo,
Agido, ¢ Andlise — reflexdo final. Os resul-
tados evidenciam alguns fatores associados a
desmotivagio dos estudantes frente aos conte-
udos propostos ¢ as metodologias utilizadas
na disciplina de Inglés, e subutilizagio dos
recursos tecnoldgicos e diddticos disponiveis.
Com base em este diagndstico apresentam-se
os resultados provisionais do desenho educa-
tivo criado e incorporado participativamente,
para dar solugdo as caréncias socioeducativas
identificadas.

PALAVRAS CHAVE: Desenho Universal
para o Aprendizado, Pesquisa A¢do (1.A),
educagio inclusiva, estratégias didaticas.
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INTRODUCCION

Este articulo presenta los avances de la propuesta aca-
démica Estrategias Diddcticas para la incorporacion
del Diserio Universal para el Aprendizaje en la escuela
rural, cuyo objetivo de investigacion fue disefar, parti-
cipativamente, unas estrategias diddcticas de ensefianza
y de aprendizaje basadas en el Disefio Universal para
el Aprendizaje (UDL, por sus siglas en inglés), para
fortalecer los procesos educativos de la asignatura de
Inglés en los estudiantes de 8° grado de la Institucién
Educativa rural de El Chiqui, en el Municipio de San
Bernardo del Viento, Cérdoba.

Con respecto al contexto socioeducativo en el que se
inscribe la propuesta, cabe sefialar que el municipio cos-
tanero de San Bernardo del Viento presenta un Indice
de Pobreza Multidimensional (IPM, DNP, 2011),
cuyos indicadores en esta materia son muy superiores
a los niveles nacionales y departamentales, dado que
los indices de privaciones en esta poblacién eviden-
cian un 88,25%, en comparacién con el IPM nacional
(49,6%) y con el de Cérdoba (79,6%), respectivamente.
En este marco se inscribe la Institucién Educativa El
Chiqui, institucién de naturaleza mixta oficial, con una
poblacién aproximada de 260 estudiantes en preescolar,
basica primaria y bésica secundaria, atendidos por una
planta de 16 docentes en las diversas areas del curriculo.

El Disefio Universal para el Aprendizaje (UDL) es un
marco de trabajo que proporciona herramientas y recur-
sos pedagdgicos, didicticos y socioafectivos para crear
condiciones favorables de ensefianza y aprendizaje que
se amolden a las realidades del contexto y de los acto-
res educativos, a partir de sus propias peculiaridades y
necesidades de aprendizaje. Debido a esto se constituye
en un disefio curricular flexible, activo y socioconstruc-
tivista, en el que el estudiante debe modelar y dominar
su propio proceso de aprendizaje de una manera critica

y responsable (Golobardes, 2013).

En referencia a los aspectos académicos y socioeduca-
tivos hacia los que se orientd esta propuesta, se tiene
que el proyecto se propuso ofrecer una serie de herra-
mientas didacticas, métodos y actividades de ense-
fianza y de aprendizaje para los temas de la asigna-
tura de Inglés, abordados desde un enfoque inclusivo,
considerando las diferencias en los ritmos, aptitudes y

necesidades de aprendizaje de cada individuo. Con esto

se ha buscado flexibilizar el curriculo educativo, con-
virtiéndolo en un instrumento totalizante, en el que la
inclusién se vea reflejada en la posibilidad de que cada
estudiante encuentre los insumos y recursos necesarios
para construir, amoldar y ensanchar sus conocimientos

apropiadamente.

Entre las razones que justifican el desarrollo de este
proyecto académico, este se considera pertinente en la
medida en que busca formular alternativas pedagégicas
apropiadas a las condiciones socioecondmicas, cultu-
rales y contextuales de los estudiantes de 8° grado de
la I.LE. El Chiqui, para propiciar en ellos la capacidad
de asumir actitudes criticas, reflexivas y proactivas al
afrontar sus procesos de aprendizaje. En concreto,
mediante el enfoque UDL se buscé desarrollar un pro-
ceso de acompafiamiento pedagégico que ayudara a los
aprendices a desarrollar sus competencias cognitivas
en la asignatura de Inglés, especificamente en los gru-
pos de competencias relacionadas con el componente
comunicativo, de acuerdo con los nuevos desarrollos
conceptuales y metodolégicos de aprendizaje activo
y en consonancia con las politicas educativas oficiales
(MEN, 2006), con apropiacién de los recursos técnicos,
tecnoldgicos y didécticos disponibles en los ambientes

social y educativo.

También se considera viable este proyecto en términos
de su necesidad, en el sentido en que la fase de observa-
cién diagnostica ha arrojado resultados que sefialan una
serie de problemadticas educativas derivadas de la inade-
cuada e inflexible instauracién del curriculo educativo
oficial, las cuales se exponen en el item de Resultados de
este mismo documento. Ante esta realidad, es innegable
la necesidad de repensar los constructos pedagégicos y
curriculares que hasta ahora se han venido implemen-
tando. Y se considera que este replanteamiento debe ser

el fruto de un trabajo englobante, critico y colaborativo.

Con respecto a los aportes metodolégicos y cientificos
de la propuesta, se piensa que su implementacién coad-
yuva al fortalecimiento de los procesos académicos de
la LE. El Chiqui, en la medida en que en el ciclo de
observacién diagnéstica se ha llegado a establecer que
el abordaje del problema de investigacion, asi como
la literatura concerniente a esta temdtica, son €scasos
tanto a nivel local como regional. De esta forma, con
su implementacién se estaria contribuyendo a llenar un

vacio investigativo latente, asi como también se podria



fomentar las investigaciones educativas sobre alter-
nativas de educacién inclusiva en los microcontextos,
mediante la Investigacién - Accién (Kemmis y McTag-
gart, 1992), (Lépez Gorriz, 1993).

BASES CONCEPTUALES

E1 D1sENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE

El concepto de Disefio Universal para el Aprendizaje
se sustenta histéricamente en los conceptos arquitec-
ténicos de disefio para todos, a finales de los afios 90
del siglo XX en Estados Unidos, cuando un grupo de
arquitectos, disefiadores e ingenieros de la North Caro-
lina State University, fundaron el Center for Universal
Design, con el objeto de difundir los principios que esta-
blecieron como guia en un amplio espectro de discipli-
nas relacionadas con el disefio, tanto de productos o de

aplicaciones TIC, como de entornos construidos.

También conocido como disefio para todos, disefio
inclusivo o accesibilidad universal, el UDL es un para-
digma del disefio relativamente nuevo, que dirige sus
acciones al desarrollo de productos y entornos de ficil
acceso para el mayor nimero de personas posible, sin
la necesidad de adaptarlos o redisefiarlos de una forma
especial (Holm, 2006, citado por Landa Osorio, 2012).
Los principios bdsicos que expresan el concepto de
disefio para todos pueden ser aplicados también para
evaluar disefios ya existentes y ensefiar, tanto a disefia-
dores como consumidores, las caracteristicas que hacen

que los productos y entornos sean mds facilmente uti-

lizables (Mace, Hardie y Place, 1996), (CAST, 2011).

El Disefio Universal se fundamenta en los principios
desarrollados por Ron Mace, y encuentra el apoyo en las
investigaciones provenientes de tres dmbitos: los princi-
pios bésicos derivados de los estudios de la neurocien-
cia; la ciencia cognitiva del aprendizaje (Mace, Hardie
y Place, 1996); y los principios para la comprensién de
las diferencias individuales y la pedagogia necesaria para
afrontarlas, desarrolladas por Lev Vygotsky y Harold
Bloom.

En cuanto a la incorporacién del UDL en el contexto
educativo, segin Golobardes (2013), este ofrece pau-
tas adecuadas para disefiar materiales didacticos, acti-
vidades de aula y formas de evaluacién que fomenten

un aprendizaje inclusivo, partiendo de la diversidad de
aprendizajes que cada educando establece. Es decir, el
UDL funciona como una guia para el disefio de activi-
dades y materiales inclusivos, contempla las diferencias

y ofrece opciones vilidas para todos.

James Bryson (2003) sefiala que este modelo emergente
se puede considerar como una filosofia de cambio acti-
tudinal, que se basa en entender que los cambios deben
ser sobre el contexto y no sobre el individuo. Hace
referencia a una actitud, una manera de ensefiar a una
poblacién de estudiantes universitarios que cada vez es
mas diversa. Son estrategias que actian sobre los obje-
tivos, métodos instruccionales, recursos, material y for-
mas de evaluacién, accesibles para todos los estudiantes

(Bryson, 2003), (Eagleton, 2008).

Los principios esenciales para considerar a la hora de
emprender una adaptacién del curriculo educativo,
en funcién de alcanzar unos ambientes pedagégicos y
socioafectivos propicios para la inclusion, son, segin
el documento de la Fundacién CAST (2011), los 3

siguientes:

® DMultiples medios de representacién, dado que
los estudiantes presentan diferentes maneras de
percibir y comprender la informacién, por lo cual
es importante ofrecer diferentes opciones de
representacion.

® DMaltiples medios de expresién, donde se debe
ofrecer diferentes medios al estudiante para
expresar sus conocimientos. Existe una gran
variedad de maneras de expresar los aprendizajes en
funcién de las manifestaciones de discapacidad, de
trastornos de aprendizaje, de lengua, cultura, etc.

®  Muiltiples medios de compromiso, puesto que el grado de
compromiso hacia el aprendizaje es dg'fgrenie en cada
uno, y la diversidad de motivaciones para aprender
es miiltiple y muy personal. Se trata de aumentar la
motivacion del estudiante ofreciendo situaciones de
aprendizaje que provoquen corresponsabilidad en su
proceso formativo.

Manuel Casanova (citado por Landa Osorio, 2012),
asevera que entre las medidas genéricas que deberian
adoptarse para garantizar la igualdad de oportunidades

educativas a toda la poblacién, se tienen:

1.  Establecimiento y aplicacion de un curriculum bdsico
obligatorio para toda la poblacicn, que garantice una
educacion con calidad suficiente para desarrollar una
vida digna, tanto personal como socialmente.
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2. Flexibilizacion curricular y organizativa, para que
se pueda adecuar la enserianza a las necesidades del
entorno y a las caracteristicas del alumnado.

3.  Autonomia de los centros docentes, de manera que
dispongan de capacidad para desarrollar el curriculum
adaptado y para optar por el modelo organizativo mds
adecuado y facilitador del aprendizaje.

4.  Adopcion de medidas especﬁcas para la atencion a
la diversidad del alumnado, cuando la situacion lo
requiera.

5. Establecimiento de politicas para la compensacion a
la falta de equidad en la educacion, para el alumnado
socialmente desfavorecido.

6. Coordinacion del trabajo en este campo entre las
diferentes administraciones, organizaciones y otras
entidades dedicadas a estos fines.

7. Desarrollo de politicas globales que favorezcan el
ejercicio del derecho a la igualdad de oportunidades
educativas y sociales.

Golobardes (2013) expresa que si todos los materiales
de aprendizaje se disefian para adaptarse a las necesi-
dades perceptivas y de comprension de todos los alum-
nos, todo el mundo tendr4 acceso a los contenidos sin
ser necesaria ninguna adaptacién curricular. E1 hecho
de ofrecer la posibilidad de expresar y poder interac-
tuar con el material de la manera mds adecuada para
cada persona, supondrd aumentar las posibilidades de
éxito de todos y, por tanto, dar un paso hacia la inclusién
de todos. Ademis, involucrar al alumnado en el disefio
curricular, asi como en la construccién de los objetivos
de aprendizaje, actividades y materiales de trabajo ayu-
dard a fomentar su compromiso y les hara participes y
responsables de su proceso de aprendizaje (Golobardes,
2013), (Mace, Hardie y Place, 1996).

L.4S ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

Las estrategias de ensefianza han sido histéricamente
analizadas como un proceso complejo que involucra
diversas tareas y distintos grados de responsabilidad
por parte de los docentes, con el propésito de trans-
mitir eficazmente tanto los contenidos como las acti-
tudes proactivas al estudiantado (Diaz Barriga, 2005),
(Gargallo Lépez, 2006), (Pozo, 1990), (Justicia y Cano,
1993).

Las estrategias de aprendizaje se han analizado desde
diferentes perspectivas neuropsicolégicas y educativas,
pues son procesos inherentes al desarrollo evolutivo y
psicosocial del individuo -que implican diferentes tareas

relacionadas con la adquisicidn, procesamiento, recu-
peracién y transferencia de la informacién- (Beltran,
1993), (Justicia y De la Fuente, 2008), (Justicia y Cano,
1993), (Pozo, 1990).

La categorizacién de las estrategias de aprendizaje
ha sido abordada por diversos autores, destacando los
conceptos de metacognicion, estrategias metacogniti-
vas, estrategias de apoyo, procesos psicolégicos bdsicos,
habilidades, destrezas o habitos de estudio (Derry y
Murphy, 1986, 2011), (Justicia y De la Fuente, 2008),
(Weinstein, Acee y Jung, 2011), (Gonzdlez Barbera,
2003).

Derry y Murphy (1986, 2011) formulan que esta capa-
cidad de aprendizaje y pensamiento opera por medio
de una serie de habilidades, estrategias, ticticas y técni-
cas cuya adquisicién se puede manipular y mejorar, con
mediacién de los mecanismos de la investigacién y la
prictica educativa para el entrenamiento de las habili-
dades intelectuales.

Weinstein, Acee y Jung (2011) aseveran la existencia
de un consenso generalizado sobre los tipos bésicos de
estrategias de aprendizaje, mencionando las siguien-
tes: estrategias de repeticién, de elaboracién, organi-
zacién, autorregulaciéon y metacognitivas. Valle Arias
et al. (2009), asumen las estrategias cognitivas como
los procedimientos encargados de codificar, almacenar
y recuperar la informacién implicada en el material
de estudio, tipificando entre estrategias cognitivas de
memorizacién, organizacién, seleccién y elaboracién,
con el propésito, para su investigacion, de adecuar las
condiciones cognitivas hacia el aprendizaje significativo.

Justicia y De la Fuente (2008) proponen un modelo de
autorregulacion en el aprendizaje que toma en consi-
deracién el contexto o el proceso de ensefianza, como
elemento inductor de la autorregulacién, desde una
concepcidn interactiva e interdependiente del proceso
de ensefianza-aprendizaje, con mediacién de estrategias
basadas en el uso de las TIC.

Estos autores exponen el proceso de ensefianza/apren-
dizaje como un suceso secuencial, interactivo e interde-
pendiente, que puede contribuir a redefinir y a ejecutar
mejor las tareas por parte de cada uno de los agentes
implicados, profesores y alumnos, en un modelo que



asume que la autorregulacién del aprendizaje debe
estar conectada, inevitablemente, con la regulacién de
la ensenianza, y toda intervencién debe disenarse desde
esta relacién mutua (Justicia y De la Fuente, 2008).

METODOLOGIA

Este estudio se inscribe en el tipo de investigacién cua-
litativa, es decir, trata de comprender y analizar la reali-
dad social circundante, con el fin de entender y ubicarse
en la perspectiva de los participantes (Herndndez Sam-

pieri, Fernandez Collado y Baptista, 2007).

El Disefio Universal para el Aprendizaje se entiende
como un modelo de trabajo esencialmente cualitativo,
didactico y diferenciador, cuyo enfoque se sustenta en
la naturaleza, caracteristicas y diversidad de aprendizaje
de cada estudiante, para ofrecerle una opcién vilida a
sus gustos, aptitudes y necesidades educativas (CAST,
2011), (Eagleton, 2008). Como formulan Herndn-
dez Sampieri, Fernindez y Baptista (2010, p. 10), esta
metodologia cualitativa comporta “las peculiaridades de
los individuos o grupos de personas a los que se investiga, con
base en los fendmenos que los rodean”, profundizando en

sus experiencias, perspectivas, opiniones y significados.

El método de investigacién propuesto corresponde a
la Investigaciéon Accién (I.A.), metodologia que com-
bina la forma de interrelacionar la investigacion y las
acciones con la participacion de las comunidades socia-
les, con propdsito de ofrecer una transformacién en sus
condiciones de vida (Holly, 1986). Desde las perspecti-
vas pragmaticas y conceptuales de Wilfred Carr (1998),
la I.A. no puede entenderse como un proceso de trans-
formacién de las pricticas individuales del profesorado,
sino como un proceso de cambio social que se emprende

colectivamente.

Especificamente, se ha propuesto la incorporacién de
multiples medios de representacion (ensefianza), expre-
sién (aprendizaje) y compromiso (evaluacién) en la
determinacién de los aspectos curriculares relevantes en
la asignatura de Inglés para el grado 8°: esto se mate-
rializa en la concertacién de los objetivos de aprendi-
zaje, nuevas estrategias comunicativas con sustento en
la didactica para estructurar la clase y la forma de pre-
sentacion de los contenidos, diversas actividades y téc-
nicas grupales e individuales, tanto en la forma de guiar

como de exponer y evaluar cada sesién académica en el

aula y en el laboratorio, y en la distribucién del tiempo
de trabajo. Igualmente, se evidencia en la eleccién de
los formatos de documentos de estudio y actividades
académicas que los estudiantes debieron presentar en
la asignatura, tales como talleres, mapas conceptuales y

evaluaciones orales y escritas.

La comunidad escolar participante en este proyecto
correspondié a los estudiantes de la bésica secundaria
de la I.LE. EI Chiqui, de San Bernardo del Viento, con-
formada por 160 estudiantes. Esta corresponde a nifios
y jovenes con caracteristicas identitarias propias de las
culturas campesinas del caribe colombiano, ubicados en
el estrato 1 de la pirdmide social, con acceso limitado
a bibliotecas, circulaciones noticiosas y culturales, y a
los recursos tecnoldgicos basicos de la actualidad, para
complemento de sus procesos educativos y formativos.
El grupo focal de aprendientes que participaron en la
investigacién corresponde al grupo completo de 8°grado
de la bésica secundaria, que incluye a 15 estudiantes de
ambos sexos, con edades entre los 13 y 17 afios, con cri-

terios de muestreo por conveniencia.

Los instrumentos y técnicas de investigaciéon construi-
dos y/o adaptados para el disefio del proyecto fueron:
las entrevistas semi-estructuradas a docentes, estudian-
tes y padres de familia, tanto en el diagnéstico como en
la evaluacién final; el test sobre el perfil de aprendizaje
del estudiante; rubricas analiticas de evaluacién; matriz
DOFA; diario de campo y recopilacién de evidencias
fotogréficas y audiovisuales. Todo esto con el fin de
reforzar la planificacién de las estrategias didacticas
fundamentadas en los medios de representacién, expre-

sién y compromiso formuladas en el UDL.

Estos instrumentos investigativos fueron desarrollados
y analizados durante los afios lectivos 2014 y 2015, y
el andlisis de la informacién recolectada se realizé
mediante la triangulacién metodoldgica en el soffware
Atlas.TT para evidenciar las interrelaciones entre las
categorias de andlisis: UDL, estrategias de ensefianza
y estrategias de aprendizaje, asi como entre estas y los
aspectos enunciados en las entrevistas aplicadas, tanto

diagnésticas como evaluativas.

Con respecto a las entrevistas, estas se orientaron a esta-
blecer un diagndstico sobre las percepciones, necesida-
des, opiniones y sentimientos concernientes a los pro-

blemas académicos mis relevantes de la escuela rural.

173



74|

Asi se disefiaron y aplicaron respectivamente dos for-
matos de entrevista semi-estructurada a estudiantes y
docentes de 8° grado en la I.E. El Chiqui. La entrevista
a estudiantes de 8° grado tuvo el propésito de cono-
cer y analizar su asuncién de los procesos de ensefianza
y aprendizaje, sus relaciones con los docentes, con el
contexto educativo, sobre los recursos, medios y méto-
dos pedagégicos que se les ofrecen en la actualidad, asi
como sus actitudes y expectativas con respecto a este
nuevo disefio educativo que se les ha ofertado, y al desa-

rrollo y resultados del mismo.

Estructuralmente, las entrevistas se disefiaron como una
bateria de 15 preguntas de los tipos opcién multiple con
Unica y/o miltiple respuesta, y respuesta explicada. El
andlisis de la informacién mediante Atlas. TT ayudé a
evidenciar las percepciones de los estudiantes acerca
de sus estrategias de aprendizaje y de las estrategias
de ensefianza empleadas por sus docentes, haciendo

una correlacién entre dichas categorias y las respuestas

dadas.

La entrevista a docentes de la institucién educativa se
orienté a conocer sus metodologias y estilos de ense-
flanza, sus actitudes y expectativas frente a este proceso,
con base en los resultados hasta ahora obtenidos; igual-
mente, saber acerca de la pertinencia de desarrollar una
estrategia diddctica con fundamento en el UDL, con
diversos medios de representacién, expresiéon y com-
promiso con el curriculo. Para esto se disefié y aplicé
una bateria de 14 preguntas de los tipos opcién multiple
con unica y/o multiple respuesta, y respuesta explicada.
También con ayuda del sgftware Atlas.TT se pudo esta-
blecer valiosas correlaciones entre las categorias de and-

lisis y las respuestas de los docentes.

La matriz DOFA se orienté a analizar las relaciones
intersubjetivas que incidian en el contexto socioeduca-
tivo estudiado. En tal sentido, en la fase de planificacién
se conformé una comisién con los docentes y estudian-
tes coinvestigadores para realizar un segundo diagnés-
tico independiente acerca de los fenémenos socioeduca-
tivos relevantes en la institucién (las relaciones actores/
factores), y con empleo de la matriz DOFA (debilidades,
oportunidades, fortalezas y amenazas), se analizaron las
principales caracteristicas de esa comunidad educativa.
Los resultados de la informacién aqui obtenida se cru-
zaron en Atlas. TT con las categorias de andlisis: UDL,

estrategias didacticas de ensefianza y de aprendizaje. E1

propésito era tener una visién mds amplia y precisa de
las relaciones actores/factores que incidian en este con-

texto socioeducativo.

La prueba sobre el perfil de aprendizaje (Test de Fel-
der), de los estudiantes de 8° grado consistié en una
serie de preguntas y requerimientos acerca de sus for-
mas, métodos y actitudes de aprendizaje, de acuerdo
con los pardmetros psicométricos establecidos en el test.
Para codificar e interpretar los datos obtenidos en este
instrumento, se correlacionaron las dimensiones concer-
nientes a las fortalezas/debilidades y preferencias/inte-
reses presentadas por cada individuo, para identificar y
potenciar sus estilos de aprendizaje mds apropiados, de

acuerdo con las metas educativas requeridas.

El disefio de la investigacién contemplé ejecutarse con
arreglo a los dos ciclos definidos en la Investigacién—
Accién, en sus cuatro fases de trabajo: Diagnéstico; Pla-
nificacién, Accién y Andlisis—reflexién final. En la fase
de Diagnéstico se identificé el problema de investiga-
cién, concerniente a los factores que afectan el correcto
desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje en el
grado 8° de bdsica secundaria, para lo que se emple6 el
instrumento tipo entrevista y la técnica de observacién

participante.

La fase de Planificacién tuvo el propésito de planear,
por medio del método IA, el tipo de intervencién mds
pertinente para dar solucién a esta problematica, vincu-
lando participativamente a todos los actores de la comu-
nidad educativa (administrativos, ensefiantes y apren-
dientes). En esta etapa se concertd participativamente
la escogencia de las herramientas, aplicativos y produc-
tos pedagdgicos, tecnoldgicos y didécticos a desarrollar,
como también se discutié acerca de los aspectos y ele-
mentos del disefio UDL que mediatizan la intervencién
educativa para el refuerzo de las competencias cogniti-
vas en la asignatura de Inglés. Es decir, los medios de
representacién, expresién y compromiso seleccionados
para ser aplicados en el grupo focal de aprendientes,
de acuerdo con las necesidades y caracteristicas psicoe-
ducativas de los jévenes participantes. Igualmente, en
esta fase se adecuaron las técnicas, instrumentos, roles,

recursos e insumos de investigacion.

En la fase de Accién se desarrollaron los talleres, acti-
vidades y procesos pedagdgicos de intervencién, de
acuerdo con las estrategias de ensefianza y de aprendizaje



concertadas, y se ajustd la propuesta en lo que haya sido
pertinente, dado el caricter ciclico y retroalimentativo
de la I.A. (Fals Borda, 2005). En esta fase de trabajo,
siguiendo las formulaciones de Diaz Barriga (2005), se
implementaron las siguientes estrategias diddcticas de
ensefianza: audios y videos, ilustraciones, preguntas
intercaladas y portafolios pedagégicos, -desarrolladas
mediante clases-taller y talleres evaluativos individua-
les o grupales-. Y en cuanto a las estrategias diddcticas
de aprendizaje desarrolladas, estas fueron: estrategias
de comunicacién gréfica e icénica, de expresién oral y
escrita, aplicacién de modelos para interpretar situa-
ciones, organizacién conceptual, elaboracién de mapas

mentales y estrategias motivacionales.

Y finalmente, durante la fase de Anilisis—reflexién final,
se contempld el andlisis de los resultados del proyecto,
con base en la evolucién que evidenciaron los estudian-
tes de grado 8° en los aspectos cognitivos y socioafecti-
vos objeto de intervencién. Como se sabe, en la Investi-
gacién-Accién estos resultados son fruto de la reflexion

colectiva, con voceria de todos los sujetos participantes.

RESULTADOS

El proyecto de Incorporacién del Disefio Universal para
el Aprendizaje en el curriculo educativo de la asignatura
de Inglés del grado 8° -a finales de 2015- se encontraba
en su fase de Accién, es decir, en la implementacién de
las estrategias diddcticas concertadas con la comunidad
educativa participante. Asi, se presentan aci los logros
alcanzados hasta ese momento en los ciclos corres-
pondientes a la observacién, planificacién y accién del

proyecto.

Durante la fase de diagnéstico, por medio de la técnica
de observacién participante y del instrumento de entre-
vista semi-estructurada, se pudo establecer que, segin el
grupo focal de aprendientes, los factores que mds afec-
tan el correcto desarrollo del proceso educativo en los
procesos de ensefianza y aprendizaje del grado 8" en la
LE. El Chiqui, se asocian especificamente a una evi-
dente desmotivacién estudiantil hacia los contenidos y
metodologias de ensefianza que se les han ofrecido. En
los espacios de discusién y concertacién que se abrieron
durante la fase diagndstica, las voces de los participan-
tes dejaron entrever que, en general, los aprendientes
reconocen que estudian la mayoria de las asignaturas

correspondientes a su nivel de escolaridad; no obstante,

también reconocieron no sentirse a gusto con algunas
de esas materias, razén por la cual algunos estudiantes
afirmaron que cuando no sienten esa identificacién —
con la materia o alguno de sus docentes- no le prestan

mucha atencién a esa drea especifica.

Este resultado diagndstico al que se llegé se considera
altamente significativo, en la medida en que arrojé luces
en cuanto a la evidencia de una clara desmotivacién
hacia los métodos y estilos de ensefianza utilizados en
la comunidad escolar estudiada. Evidencias que corro-
boran el hecho de que, en estos contextos educativos y
socioculturales rurales y periféricos, las condiciones son
muy limitadas en términos de los recursos administra-
tivos, pedagdgicos y tecnolégicos que se pueden ofrecer
para favorecer el desarrollo de las dindmicas socioedu-
cativas adecuadas y pertinentes a cada necesidad cogni-

tiva individual.

Igualmente, con base en los resultados de los instru-
mentos aplicados, los miembros del grupo participante
identificaron unas pricticas pedagdgicas en las que se
subutiliza los recursos tecnolégicos y didicticos dispo-
nibles, no se interactda con ellos y no se incluyen en la

planificacién de estrategias de aprendizaje.

En otro orden de ideas, la observacién diagndstica ini-
cial por medio de la entrevista semi-estructurada —y con
ayuda también de las charlas informales- permitié esta-
blecer que los docentes reconocen tener algunas nocio-
nes sobre el uso de las TIC, pero les hace falta conoci-
miento sobre las formas de utilizarlas e integrarlas en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. De ello se des-
prende la necesidad de planificar actividades educativas
que, basadas en las posibilidades pedagégicas y didacti-
cas que ofrece el marco de trabajo UDL, promuevan el
uso de las TIC dentro y fuera del aula con propdsitos
educativos, lidicos y formativos. Y, para el caso especi-
fico de esta propuesta, que dichos soportes tecnolégicos
se traduzcan en una mediacién importante y protagé-
nica en la construccién responsable y pertinente de los

conocimientos por parte de cada individuo.

Mediante el Test de Felder (estilos de aprendizaje), se
logré identificar una serie de factores asociados a la
forma en que los individuos procesan la percepcién, pro-
cesamiento, comprension y representacién de la infor-
macion. Asi, las fortalezas evidenciadas en esta prueba

caracterizaron de la siguiente manera a los estudiantes
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de 8° grado: se mostraron como buenos para decodifi-
car y referenciar actividades relacionadas con el lenguaje
escrito y hablado; conocimiento de varias tipologias de
lenguajes; aceptables habilidades de lectura; buen reco-
nocimiento y decodificacién de palabras, y habilidades
de observacion. En sus fortalezas afectivas, los estudian-
tes mostraron tendencias a preferir actividades practi-
cas y de estilo libre; predileccién por buscar actividades
que les impliquen retos personales; el trabajo en equipo
sobre el trabajo individual, dado que son excelentes cola-
boradores; e intereses por los contenidos, aunque aun
mayores por las actividades (necesidad de estar activos
mediante la ejercitacién fisica y kinestésica, y tendencias

al uso de computadores y material multimedia).

Las debilidades presentadas por los estudiantes se aso-
ciaron a: escaso vocabulario; poco conocimiento de los
contenidos; dificultades para trabajar mediante presen-
taciones orales, a causa de limitaciones en el habla, tales
como dislexias y tartamudeos; problemas para tomar
notas. En cuanto a lo comportamental: ansiedad; ten-
dencia a armar desorden en ciertos escenarios; aburrirse
al estudiar; se retraen y se rinden ficilmente ante los
retos académicos de mayor complejidad. En lo relacio-
nado con las preferencias de los estudiantes, se encon-
tré: preferencia por actividades que tengan que ver con
el trabajo colaborativo; empleo de textos con instruccio-
nes escritas; uso de imdgenes y graficos, como también

el trabajo con las TIC en las tareas de aprendizaje.

Con respecto a la matriz DOFA desarrollada, se evi-
dencié lo siguiente: Debilidades: poco interés hacia el
estudio, falta de atencién en clases y falta de preparacién
para las evaluaciones. Oportunidades: pocos estudiantes
por aula, posibilidad de contar con docentes profesiona-
les y de planta, oferta de un restaurante escolar y gratui-
dad académica. Fortalezas: espontaneidad, receptividad,
espiritu de colaboracién y puntualidad. Y Amenazas:
desercién académica, falta de visién a futuro, edades
avanzadas para estar cursando apenas el grado 8°. Estos
resultados posteriormente se cruzaron en Atlas. TT con
las categorias de andlisis: UDL, estrategias diddcticas de

ensefianza y de aprendizaje.

A partir de estos resultados diagnésticos, en desarrollo
de la fase de Planificacién, se procedié a seleccionar el
tema o idea de investigacién, para poner en marcha el
proyecto educativo propuesto. Mediante la planifica-
cién y desarrollo de un taller grupal se propuso a los

estudiantes de grado 8° la escogencia participativa de
un proyecto de aula para ser construido entre todos, a
partir de los temas o problematicas escolares que mds les
llamaran la atencién. Con base en la técnica de lluvia de
ideas, se concertaron los temas que mds preocupaban a
los participantes, desde el punto de vista socioeducativo.
Estos temas fueron los siguientes:

1. Uso de los medios de comunicacion para el mejora-
miento de la convivencia escolar en la Institucion

Educativa El Chiqui.

2. Proyecto para desarrollar las Competencias Ciudadanas
en el aula de clases.

3.  Fortalecimiento de las Competencias Laborales en el
aula de clases.

4, Uso de las tecnologias educativas y ofros recursos
diddcticos para reforzar y complementar el curriculo
educativo.

Este ultimo tema fue escogido por unanimidad, con
sustento en la argumentacién que realizé por escrito
cada estudiante participante. A continuacién, en la
misma sesién de trabajo, se dividi6 el salén de clases en
grupos de cuatro estudiantes y se realizé una actividad
pedagdgica tendiente a concertar la forma en que debe-
ria desarrollarse el proyecto de aula propuesto.

También mediante lluvia de ideas en cada uno de los
cuatro grupos constituidos, los estudiantes aportaron
sus criterios sobre la forma como se debia desarrollar el
proyecto seleccionado, con los pasos 16gicos y ordenados
para realizarlo desde su inicio hasta el final, asi como
el listado de los insumos y recursos que ellos quisieran
tener a mano para desarrollar el proyecto, lo cual implicé
varios recursos tecnoldgicos (computadores, tabletas,
video beam), recursos didédcticos (graficos, mapas, pape-
légrafo), y todos los demads recursos que ellos desearan
emplear para desarrollar el proyecto de aula. La dltima
etapa consisti6 en la socializacién grupal del proyecto de

aula concertado.

Ante el panorama social y educativo planteado, se ha
considerado que las estrategias didacticas fundamenta-
das en el Disefio Universal para el Aprendizaje pueden
llegar a propiciar la instauracién de un ambiente socioe-
ducativo tendiente a transformar las actitudes de los
individuos participantes, en la asuncién de sus procesos
de ensefianza y aprendizaje. Estos presupuestos se plan-
tean en consideracion a que la educacion inclusiva se

erige como una posibilidad de cambio de los individuos,



en la medida en que el enfoque diferenciador puede lle-
gar a propiciar la reflexién profunda acerca de sus rea-
lidades, relaciones, rasgos, intereses y peculiaridades, asi
como la manera en que, tanto los educandos como sus

educadores, asumen el proceso de ensefianza y aprendi-

zaje (Mace, 1998, Burgstahler, 2008).

En relacién con los resultados parciales de la fase de
Accién, cabe resaltar que las estrategias de ensefianza
para desarrollar las clases en la asignatura de Inglés fue-
ron planificadas para ser desarrolladas tanto en el aula de
clases como en el laboratorio de informitica de la insti-
tucion, posibilitando de este modo la optimizacién en el
uso de los recursos tecnoldgicos. En su planificacion se
han tenido en cuenta los resultados sobre las percepcio-
nes de los estudiantes y docentes coinvestigadores, que
surgieron en la sistematizacion, interpretacién y andlisis
de la matriz en el programa Atlas. T1. Las estrategias
diddcticas que se utilizaron en las clases-taller y talleres
evaluativos fueron: audios y videos, ilustraciones, pre-

guntas intercaladas y portafolios pedagégicos.

Debe acotarse, ademds, que, para que tanto las estrate-
gias de ensefianza como las estrategias de aprendizaje
surtieran el efecto pedagégico mds positivo posible, se
resolvié parcelar el desarrollo de cada clase. Ademds,
en la implementacién de las estrategias diddcticas de
enseflanza de la asignatura de Inglés, se procedié a
dividir cada una de las sesiones de trabajo en el aula en
Momentos de la clase, registrindose cinco momentos
en cada una de las sesiones, a partir de las actividades
planificadas y de los recursos diddcticos, insumos y pro-

cedimientos concertados.

Las estrategias diddcticas de aprendizaje se centraron
en los principios fundantes del UDL, las que formulan
multiples medios de expresion orientados a ofrecer dife-
rentes medios para que el estudiante pueda expresar sus
conocimientos, dada la existencia de una gran variedad
de maneras de expresar los aprendizajes en funcién de
las potencialidades, caracteristicas, asi como de las capa-
cidades y habilidades de cada individuo. El desarrollo de
estas estrategias diddcticas de aprendizaje para la asig-
natura de Inglés se realiz6 mediante talleres grupales
que se evidenciaron en cada uno de los momentos de la
clase, y con uso de los recursos tecnoldgicos, diddcticos

y materiales preparados para tal fin.

Igualmente, se propiciaron espacios participativos para
que todos los miembros dieran sus aportes y opiniones
sobre los temas, métodos y actividades a desarrollar,
a partir de las recomendaciones de Derry y Murphy
(1986), quienes formulan que la educacién inclusiva
esti orientada a potenciar las capacidades de apren-
dizaje y pensamiento mediante la motivacién de una
serie de habilidades, estrategias, tdcticas y técnicas cuya
adquisicién se puede manipular y mejorar, con media-
cién de los mecanismos ofrecidos por la investigacién y

la prictica educativa.

Otros resultados valiosos en el aspecto evaluativo de la
implementacién del UDL, en el curriculo de la asig-
natura de Inglés, se obtuvieron mediante la aplicacién
de las rdbricas analiticas de evaluacién. El propésito
de este instrumento es evaluar integralmente el des-
empefio de los estudiantes participantes en el proyecto,
para obtener una valoracién detallada de sus procesos
de aprendizaje y actitudes socioeducativas hacia la asig-
natura implicada. No obsta acotar que, dado el caricter
participativo del proyecto, estas evaluaciones han sido
adaptadas para dar prelacién, precisamente, a la partici-
pacién intersubjetiva y a la retroalimentacién de todos
los miembros del grupo, en los aspectos en que mues-
tren mayores debilidades.

Los resultados de las rubricas analiticas de evaluacién
arrojaron unos resultados interesantes, con respecto
a los avances de los estudiantes de 8" grado, en rela-
cién con el desempefio mostrado por los individuos del
grupo focal en la realizacién de diversas actividades aca-
démicas propuestas en desarrollo del proyecto. De esta
forma, el desempefio evidenciado por los estudiantes en
la apropiacién de las competencias cognitivas, laborales
y ciudadanas mostré los siguientes promedios pondera-
dos, para la asignatura curricular de Inglés: el promedio
con base en la aplicacién y cdlculo de las rdbricas de
autoevaluacion fue de 440,5; el promedio de las rubri-
cas de heteroevaluacién fue de 406,4; y el promedio de
coevaluacién fue de 401,4. Esto se traduce en que las
rdbricas de autoevaluacion evidenciaron el promedio
ponderado mds alto para los 15 individuos participan-
tes en el proyecto, en tanto que el promedio ponderado
mads bajo se registr6 en la aplicacién de las rabricas de

coevaluacién.

Dado que las rabricas buscan evaluar el desempefio de
los estudiantes participantes en cuanto a sus procesos de
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aprendizaje y actitudes socioeducativas, se constataron
las formulaciones de Martinez Figuiera, Tellado Gon-
zédlez y Raposo Rivas (2013), en el sentido en que el
empleo de ribricas no solo favorece una evaluacién mds
sistematizada por parte del docente, sino que son una
herramienta de extraordinario valor para el desarrollo
de competencias de monitorizacién, autoevaluacién y

evaluacion entre pares.

También entre los resultados del desarrollo de esta
estrategia diddctica se organizaron grupos y comisiones
participativas de docentes y estudiantes de 8° grado, para
la incorporacién de una estrategia diddctica fundamen-
tada en el ambiente UDL. Partiendo de los lineamien-
tos metodoldgicos de la I.A., a estos grupos de trabajo
se le comisionaron metas y temdticas especificas, para el
curriculo de Inglés en el grado 8°. En la conformacién
de estos grupos de trabajo se tuvo en cuenta sus perfiles
psicoeducativo y socioafectivo, asi como las afinidades
con sus temdticas de interés. Del mismo modo, se han
incorporado unas técnicas de cardcter lidico basadas en
otorgar incentivos a los estudiantes, con el propdsito de
motivar la competitividad en los aspectos curriculares
logrados en sus competencias cognitivas, ciudadanas y

laborales.

Asimismo, se presenta dentro del item de resultados la
evaluacién del proyecto que han realizado los padres de
familia de los jévenes participantes en esta propuesta
UDL, evaluacién que han realizado por medio de un
formato de entrevista, asi como de charlas informales
con la unidad investigativa. En estos espacios se buscé
conocer sus opiniones acerca del entorno de la escuela
de sus hijos, para valorar, desde su éptica, los propésitos,

alcances y resultados de este proyecto.

En relacién con los aspectos socioeducativos de la
escuela, en lineas generales, los padres de familia se
sienten satisfechos con la forma en que los directivos y
profesores de la Institucién Educativa EI Chiqui se han
comunicado con ellos, pues se les han ofrecido oportu-
nidades para conversar sobre el progreso de sus hijos.
En desarrollo de esta estrategia, también se ha enfati-
zado en brindarles informacién suficiente y oportuna
sobre los eventos, actividades, fechas de examen, talle-
res, recursos y todo lo relacionado con la educacién de

sus hijos.

En lo concerniente a los aspectos socioeducativos de los
estudiantes, y también en forma generalizada, los padres
han sefialado que sus preocupaciones mds recurrentes
respecto a la educacién de sus hijos tienen que ver con
su falta de formacién en valores, con el poco tiempo que
dedican a estudiar, con la poca comunicacién que mani-
fiestan en la casa, asi como con las formas y canales de

resolucién de problemas académicos e interpersonales.

No obsta anotar que, mediante las charlas motivacio-
nales con los padres, también se ha tratado de incen-
tivar el didlogo con sus hijos respecto a los problemas
académicos y/o personales que estos puedan tener en
la escuela, con objeto de estrechar los lazos de todos los
miembros de la comunidad, aunando esfuerzos hacia las
metas comunes de coadyuvar en su educacién y forma-
cién integrales.

De las entrevistas y charlas informales con los padres
de familia también se pudo apreciar su reconocimiento
sobre la evolucién favorable que manifiestan los estu-
diantes participantes en el proyecto, en el sentido en que
han podido observar algunos cambios positivos en los
habitos de estudio y en las actitudes de sus hijos: mayor
motivacién a la hora de realizar las tareas y compromi-
sos asignados, puntualidad en la asistencia a los talle-
res extra-curriculares que se han llevado a cabo, y una
mayor cohesién con los compaiieros de aula, por cuanto
todas las actividades se han planificado con base en las
técnicas y formulaciones del trabajo colaborativo.

DIscusION

Contrastando los resultados hasta ahora alcanzados en
desarrollo de este proyecto educativo con las formula-
ciones tedricas existentes al respecto, se puede sefialar,
en primer lugar, que el hecho de dar participacién a los
estudiantes en la planificacién de los temas de investi-
gacién que los involucran, y en la concertacién de sus
estrategias educativas de solucién, han sido factores
determinantes de su motivacién. Esto debido a que,
como cooperadores en la investigacién, han participado
en la identificacién del problema, asi como en propo-
ner el desarrollo de estrategias, actividades, materiales
y recursos educativos acordes con sus realidades, nece-
sidades, intereses y objetivos de aprendizaje, para darle
solucién. Esto concuerda con las formulaciones de
Golobardes (2013), en el sentido en que la implicacién

de los estudiantes en el disefio, objetivos, materiales y



actividades curriculares fomentard su implicacién y les
hard participes y responsables de su proceso de apren-
dizaje, dando un paso hacia la inclusién de todos. Tam-
bién se acerca este resultado al ideal de la autonomia
que deben tener los centros docentes, de manera que
dispongan de capacidad para desarrollar el curriculum
adaptado y para optar por el modelo organizativo mds
adecuado y facilitador del aprendizaje (Landa Osorio,

2012).

Otros resultados obtenidos en desarrollo de la fase de
Observacién evidencian que los factores que mds inci-
den en el correcto desarrollo de los procesos de ense-
fianza y aprendizaje se asocian con la desmotivacién
estudiantil hacia los contenidos y metodologias de ense-
fianza hasta ahora ofrecidos, puesto que los aprendien-
tes han aseverado no sentirse a gusto con algunas de las
asignaturas impartidas, en razén, principalmente, a los

métodos, estilos y recursos de ensefianza ofrecidos.

Asi, se tiene que las condiciones y recursos para favo-
recer el desarrollo de las dindmicas socioeducativas
adecuadas y pertinentes a sus necesidades cognitivas,
deben necesariamente ser optimizados y ajustados para
alcanzar resultados satisfactorios en el rendimiento aca-
démico y en el interés de los aprendientes. Esto se halla
en concordancia con las recomendaciones de Golobar-
des (2013), acerca de la adaptabilidad en el disefio de
todos los materiales de aprendizaje, de acuerdo con las
necesidades perceptivas y de comprensién de todos los
alumnos, para facilitar la accesibilidad a sus contenidos
sin mayores cambios curriculares. Del mismo modo,
siguiendo a Bryson (2003), el Disefio Universal para el
Aprendizaje se sustenta en estrategias que actian sobre
los objetivos, métodos instruccionales, recursos, mate-
rial y formas de evaluacién, accesibles para todos los

estudiantes.

En relacién con el diagnéstico que sobre sus pricticas
pedagdgicas dieron los docentes de la institucion, este
se orienta a reconocer la falta de mayor concientizacién
sobre la incidencia de las herramientas didécticas y tec-
noldgicas en el entorno social y cultural de hoy, asi como
en su cardcter facilitador en el proceso de ensefianza y

aprendizaje.

Esta necesidad de planificar actividades educativas con
sustento en el uso de las TIC con propésitos educativos,

ladicos y formativos, para que cada individuo pueda ser

protagonista en la construccién responsable de sus cono-
cimientos, halla correspondencia con las investigaciones
de Casanova (citado por Landa, 2012), de acuerdo con
las cuales, para garantizar la igualdad de oportunidades
educativas, se debe optar por la flexibilizacién curricular
y organizativa, para que se pueda adecuar la ensefianza
a las necesidades del entorno y a las caracteristicas del
alumnado. Tal como en las propuestas metodolégicas de
Ronald Mace (1996), sobre la necesidad de comprender
las diferencias individuales y ajustar los presupuestos
pedagdgicos para afrontar nuevos métodos y materiales
educativos en el aula, tendientes a transformar las acti-
tudes del estudiante.

También es importante sefialar que los resultados par-
ciales de la fase de Accidn, obtenidos mediante la apli-
cacién de las rubricas analiticas de evaluacién, mostra-
ron un mejoramiento en el conocimiento, comprension
y puesta en prictica de nuevas estrategias de aprendi-
zaje, basadas principalmente en emplear herramientas
como la produccién de diapositivas, mapas concep-
tuales, ilustraciones, técnicas de comunicacién oral y
escrita (exposiciones, resimenes), y portafolio escolar.
En ese proceso didictico, la metacognicién de los estu-
diantes se ha manifestado en conocer los propésitos,
posibilidades y ventajas educativas de cada una de esas
herramientas en su crecimiento educativo y social. Esta
transformacién —manifestada en la generacién de mul-
tiples medios de expresion por parte de los estudian-
tes- se halla en consonancia con los planteamientos
del documento CAST (2011), segtin los cuales se debe
ofrecer diferentes medios para que el estudiante pueda
expresar su conocimiento. O, como lo expone Golo-
bardes (2013), se deben contemplar pautas adecuadas
para disefiar materiales didacticos, actividades de aula
y formas de evaluacién que partan de la diversidad de
aprendizajes que cada educando establece, debido a su
funcionalidad como guia para el disefio de actividades y

materiales inclusivos.

También debe rescatarse que la comisién participa-
tiva de estudiantes, docentes y padres de familia de 8"
grado para dar cabida a la concertacién, planeacién e
incorporacién de las estrategias diddcticas fundamenta-
das en el UDL rindieron los frutos esperados, pues en
cada una de las actividades realizadas durante los dos
ciclos de Investigacion-Accién quedaron evidencias del
trabajo participativo desarrollado. Y este es, de acuerdo
con Kemmis y McTaggart (1992), uno de los propésitos
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esenciales de la Investigacion-Accién: mejorar y com-
prender la racionalidad y la justicia de las practicas
sociales o educativas para propiciar un proceso hacia el

cambio social, colectivo e incluyente.

Se considera, asimismo, que la incorporacién de téc-
nicas evaluativas de cardcter lidico para incentivar a
los estudiantes mediante la obtencién de puntos por
logros y avances alcanzados en desarrollo de las acti-
vidades propias de la clase de Inglés, ha servido para
motivar la competitividad en los aspectos curriculares.
Este aspecto innovador en la evaluacién de la asignatura
halla concordancia con los principios esenciales que se
enuncian en el documento de trabajo de la Fundacién
CAST (2011), segtn el cual la diversidad de motivacio-
nes para aprender es multiple y muy personal, de forma
que el proponerse aumentar la motivacién del estudiante
—ofreciendo nuevas situaciones de aprendizaje que pro-
voquen corresponsabilidad en su proceso formativo- es
indispensable para alcanzar unos ambientes pedagdgi-
cos y socioafectivos propicios para la inclusién, dada la
diversidad presentada en el grado de compromiso hacia
el aprendizaje que posee cada individuo.

CONCLUSIONES

Se concluy6 que entre los factores asociados a la afec-
tacién de los procesos de enseflanza y aprendizaje del
grado 8° en la L.E. El Chiqui, se destacan principal-
mente la desmotivacién de los estudiantes hacia los
contenidos y metodologias del curriculo tradicional, as
como también la subutilizacién de los recursos tecno-
légicos y didédcticos disponibles; por otra parte, la des-
organizacién o carencia de estrategias para afrontar los
contenidos y herramientas de aprendizaje en los estu-
diantes del grupo focal, evidenciados en la falta de un
orden preestablecido que conduzca a un aprendizaje
significativo y aplicable a la vida préctica.

Igualmente, se pudo determinar que la implementacién
de las estrategias diddcticas de ensefianza y de apren-
dizaje, planificadas con arreglo a los multiples medios
de representacién y expresién del UDL se orientaron a
ofrecer diversas actividades, herramientas, materiales de
aprendizaje y formas de evaluacién, para motivar a los
estudiantes a desarrollar sus competencias comunicati-

vas en Inglés, de acuerdo con sus capacidades.

Al aplicar las rabricas analiticas de evaluacién, se pudo
evidenciar un avance significativo en la apropiacién de
las competencias cognitivas, laborales y ciudadanas, en
comparacién con la situacién existente antes de la imple-

mentacién de las estrategias diddcticas implementadas.

Por esto, se concluyé también que el enfoque inclu-
sivo propuesto mediante el marco UDL puede propi-
ciar una transformacién eficaz en las actitudes de los
individuos participantes, dado su cardcter flexible y
diferenciador. Hacia futuro, estas pautas metodoldgicas
deberdn comprometer a todos los actores participantes
en la busqueda de oportunidades de interaccién con los
contenidos de la asignatura de Inglés, proveyendo los
insumos necesarios para que el fenémeno educativo sea
asumido a plenitud por los estudiantes, en virtud de su
capacidad de eleccién, las oportunidades de crecimiento
cognitivo, social y personal, y el apoyo brindado por el

equipo docente y la unidad investigativa.
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Las instrucciones que a continuacién se presentan tienen
el propésito de estandarizar la presentacién de articulos

ara ser sometidos al proceso d}f): evaluacién del Comité

ditorial. Pretenden establecer una coherencia en la
presentacién que dé identidad y estructura a la publica-
cién y, ademds, tener presente variables importantes en el
momento de evaluar la calidad de los articulos por autori-
dades externas.

TIPOS DE ARTICULOS

Se dard prioridad a articulos de investigacién cientifica y
tecnolégica, de reflexién y de revisién. Se recibirdn textos
en las dreas de psicologia, educacién, derecho, ciencia poli-
tica y humanicﬁdes. Eunque se pueden publicar articulos
de cualquiera de los 11 tipos existentes, el mayor énfasis se
hari en articulos de los tipos 1,2y 3, a saber:

1) Articulo de investigacion cientifica tecnoldgica.
Documento que presenta de manera detal[zylda los resul-
tados originales de un proyecto de investigacién. La
estructura por lo general utilizada contiene cuatro apartes
importantes: introduccién, metodologia, resultatfos y
discusiéon. Debe tener como minimo treinta referencias.

2) Articulo de reflexion. Documento que presenta resul-
tados de investigaciéon desde una perspectiva analitica,
interpretativa o critica del autor sobre un tema especifico,
que recurre a fuentes originales. Debe tener como minimo
treinta referencias.

3) Articulo de revision. Documento que surge de una inves-
tigacién en la que se analizan, sistematizan e integran
los resultados de investigaciones, publicadas o no, sobre
un campo en ciencia o tecnologia para dar cuenta de los
avances y las tendencias de desarrollo. Se caracteriza por
presentar una cuidadosa revisién bibliogrifica de por lo
menos cincuenta referencias.

PRESENTACION DE LOS ARTICULOS
ORI GINALIDAD DE LOS TEXTOS

Los trabajos presentados deben ser inéditos y no pueden
ser sometidos simultineamente a consideracién por parte
de otras revistas. De la misma manera, no se recibird
ningun texto que haya sido publicado total o parcialmente
en otra revista.

El proceso editorial correspondiente solo iniciard cuando
se ﬁaga entrega del formato de presentacién de articulos
(disponible en http:www.poligran.edu.co/editorial), en
el cual los autores avalan su publicacién en Panorama y
asumen su autoria.

PROCESO DE REVISION POR PARES

Los textos que han atravesado el proceso de entrega serdn
sometidos a un procedimiento de evaluacién por parte de
expertos (drbitros o pares académicos) bajo la modalidad
doble ciego. Asi como el par desconoce fa identidad del
autor, este desconoce la identidad los evaluadores. Los
dictaminadores seleccionados por la revista son expertos
externos a la institucién editora.

INSTRUCCIONES PARA LOS AUTORES

Paso 1

Los drbitros son expertos en el drea, seleccionados por el
Comité Editorial y cientifico, que revisardn cada articulo y
emitirdn un dictamen sobre la viabilidad de publicacién de
cada texto. Por cada articulo se seleccionardn dos drbitros,
externos a la institucion.

Paso 2

Si las dos evaluaciones son positivas, se notificard al autor
sobre los resultados, junto con recomendaciones puntuales
que hayan surgido durante la revisién.

Si solamente una de las evaluaciones es positiva, el editor
de la revista solicitard un tercer dictamen que defina la
situacién del articulo.

Con dos dictimenes negativos se notificardn al autor los
resultados, expresando el rechazo del texto y las sugerencias
para que pueda eventualmente cumplir con las condiciones.

Paso 3

Los autores serin notificados sobre los resultados de la
evaluacién y se les brindard un plazo para la entrega de los
ajustes, determinado por el Comité Editorial. Este plazo
puede variar de acuerdo con la cantidad de correcciones
que requiera el texto.

Paso 4

En caso de ser aceptado, los autores conocerdn la decisién
sobre el articulo y se adelantard el proceso editorial corres-
pondiente que implica:

Correccion de estilo. El articulo serd intervenido por un
corrector de estilo, seleccionado por la editorial, que garan-
tice la calidad ortografica, sintictica y gramatical del texto.

Correccion del autor. El autor serd notificado de los ajustes
propuestos durante la correccién de estilo y podrd intro-
ducir o aprobar los cambios que considere necesarios.

Diserio y diagramacion. La editorial seleccionard a un dise-
fiador quien se encargard de ejecutar el proceso de armada
y diagramacién de los textos.

Publicacion. El articulo apareceria publicado en el sitio web
de la revista (www.poligran.edu.co/panorama) y posterior-
mente la edicién impresa estard disponible. A los autores se
les hard entrega de un ejemplar impreso de la revista.

CARACTERISTICAS DE RECEPCION DE LOS ARTICULOS
PRESENTACION

El autor o los autores deben presentar el articulo original
en formato digital o enviarlo por correo electrénico en una
versién reciente de Microsoft Word, en tamaiio carta, por
una sola cara, a espacio doble y en letra Times New Roman
de 12 puntos.
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EXTENSION

El articulo debe tener una extensién maxima de 25 paginas
y una minima de 15 pdginas. Debe contener introcfl)lccic’)n,
marco tedrico, materiales y métodos, resultados, discusién
o recomendaciones y referencias bibliogrificas

INFORMACION SOBRE AUTORES

En la primera pagina debe estar la siguiente informacién:
titulo gel articulo (en espafiol), datos feli autor o los autores
con los nombres y apellidos completos, fecha de recepcion
y aceptacién del articulo, una corta resefia con una exten-
sién maxima de 800 caracteres, correo electrénico, teléfono
fijo, celular y filiacién institucional.

IMAGENES, GRAFICOS Y TABLAS

En caso de contener mapas, cuadros, tablas, férmulas o
ilustraciones, etc., estas deben estar claramente descritas
y en orden, en los programas originales. De ser photogra-
fias o ilustraciones o en los formatos grificos: .jpg, .tiff o
.bmp, con resolucién de 300 dpi (dozs ger inch o puntos por
pulgada); en el caso de tratarse de cuadros, tablas o graficos
de elaboracién propia, es indispensable presentarlos en
formato editable. ]Ea informacién de texto, grificos e
imdgenes debe ser presentada en una sola tinta y gebe tener
la correspondiente autorizacién para su publicacién.

Cada tabla, cuadro, figura o imagen debe llevar una leyenda
que describa con claridad el material presentado y la fuente
en el sistema APA de citacién si procede de una (f;stinta del
autor o de los autores. En caso de ser necesario, se deben
anexar los permisos para la reproduccién de tablas, cuadros,
figuras e imdgenes que estén protegidos por el derecho de
autor.

RESUMEN

El articulo debe traer un resumen en espafiol con una
extension maxima de 250 palabras, en el que se sinteticen
los objetivos, métodos de estudio, resultados y conclu-
siones. Se deben adicionar las palabras clave (de 4 a 6).
Ademis, se debe presentar el resumen (abstract) y las pala-
bras clave (keywords) en inglés. En caso de no contener esto,
la editorial procedera a realizar la traduccion por medio del
Departamento Académico de Idiomas de la lpnstitucién.

REFERENCIAS

La revista Panorama usa el sistema de referencias APA de
la manera descrita a continuacién (un manual de referen-
cias mds detallado lo encuentra en www.poligran.edu.co/
editorial).

Citacion: El estilo APA utilizado en la revista Panorama
presenta las citas dentro del texto del trabajo, utilizando el
apellido del autor, la fecha de publicacién y la pdgina citada
entre paréntesis. Este sistema%\IO requiere utilizar las citas
a pie c}l)e pagina y funciona de la siguiente manera:

Williams (1995, p. 45) sostuvo que “al comprar los desér-
denes de la Personalidad se debe tener en cuenta la edad
del paciente”.

O bien:

Un autor sostuvo que “al comprar los desérdenes de la

E)ersonalidad se debe tener en cuenta la edad del paciente”

Williams, 1995, p. 45).

Cuando la cita es indirecta (es decir, que no se menciona la
idea del autor pero no se cita textualmente), no se coloca
la pagina de la referencia. Se hace de la siguiente manera:

Es ?iportuno considerar la edad de los 1}l)acientes al estudiar
los des6rdenes de la personalidad (Williams, 1995).

Si usted necesita citar una investigacién que encontrdé en
otro trabajo, puede hacerlo de la siguiente manera:

Duarte (2006, p. 17) cita a Phillips (2001) quien descubrié
que...

b. Referencias bibliograficas: El listado de referencias
presentarse en orden alfabético. El utilizado en Panorama
exige que los titulos de las publicaciones sean destacados
en cursiva. Las referencias bi&iogréﬁcas se deben presentar
de la siguiente manera:

- Libros:

Apellido, Inicial de nombre (afio). T7ulo del libro. Lugar de
la publicacién: Editor.

Strunk, W. y Blanco, E. B. (1979). Los elementos
del estilo (B3ra  ed.). Nueva York: Macmillan.

- Publicaciones oficiales gubernamentales:

Pais, Entidad guberntamental (afio). T7ulo. Ciudad:
Editorial.

Gran Bretafa. Ministerio del Interior (1994). Politica de las
prisiones para Inglaterra. Londres: HMSO.

- Informes:
Apellido, Inicial del nombre. (afio). Titulo
del  informe  (Cédigo  del informe). Entidad

Birney, A. J. y Pasillo, M. del M. (1981). Identificacion
temprana de nirios con dificultades \ffam escribir una lengua
(Informe No. 81-502). C.C. de Washington: Asociacién

Educativa Nacional.
-Actas de congresos:

Acf)ellido, Inicial del nombre. (afio). Zifulo. Nombre y
edicién del congreso (rango de pdginas).Ciudad: Editorial.

-Articulos de revistas cientificas (Journals):

Apellido, Inicial del nombre. (afio). Titulo del articulo.
Nombre de la revista, volumen, nimero, rango de pdginas

Popper, E. Del S., Y McCloskey, K. (1993).
-Articulo de una publicacién semanal:

Apellido, Inicial del nombre (Afio, dia y mes de publica-
cion). Titulo del articulo. En Titulo de la publicacion, rango
de péginas.

-Articulos de periédico:

Apellido, Inicial del nombre (Afio, dia y mes de
@ublicacién). Titulo del articulo, rango de paginas.

oung, H. (1996, 25 de julio). La Batalla entre serpientes y
escaleras. The Guardian, p. 15.

-Entrevistas:

Debido a que el material de una entrevista no se puede
reproducir para quien lee un trabajo de investigacién no es
obligatorio que se cite en la bibliografia final. Sin embargo,
seria muy conveniente hacer una referencia a la entrevista
dentro del cuerpo principal de su trabajo, a manera de
comunicacién personal:

...y este punto fue concedido (J. Bloggs, entrevista personal,

22 de agosto de 2001).
-Fuentes electrénicas:

Apellido, Inicial del nombre. (fecha). Titulo del articulo,

de direccién en Internet.

Bancos, I. (n.d.). Los NHS marcan la pauta del cuidado de
la salud, de http://www.healthcareguic?e.nhsdirect.nhs.uk/




The following instructions are intended to standardize
the presentation of articles in order to be submitted
to the evaluation process of the editorial committee.
These instructions aim to establish coherence within the
presentation to identify and structure the publication,
and also to maintain important variables when external
authorities evaluate the quality of the articles.

TYPES OF ARTICLES

Priority will be given to articles of scientific and tech-
nological research, reflection and review. Texts will be
received in the areas of Psicology, Education, Political
Science, Humanities and Law. Although any article
of the eleven existing types can be pu%lished, major
e}rlnphasis will be given on items of types 1,2 and 3. Like
this:

Article of Scientific and Technological Investigation. 'This
is a document that presents in detail the results of an
original research project. The structure that is generally
used contains four major sections: introduction, metho-
dology, results, and conclusions. It should have at least
thirty references.

Article (of Reflection. ‘This document presents research
results from an analytical, interpretative or critical pers-
pective of the author ona specigc topic by using original
sources. It should have at least thirty references.

Article of Review. This document is the result of a
research where the published or unpublished research
findings on a field of science or technology are analyzed,
systematized and integrated in order to mention deve-
lopment trends and progress. It is characterized for
presenting a complete literature review of at least 50
references.

SUBMISSION OF ARTICLES
ORIGINALITY OF THE TEXT

All submitted papers must be unpublished and cannot
be submitted simultaneously for consideration in other
magazines. Similarly, Panorama will not receive any
papers that have been whole or partially published in

another journal.

The editorial process will only initiate when the article
presentation g)rm is receive(i' (available at: http:www.
poligran.edu.co/editorial), in this form the authors
approve the Eublication of the paper in the magazine
and assume their authorship.

PEER REVIEW PROCESS

Papers that have been delivered will undergo a review
process by experts (referees or academic peers) under
the double-blind mode. Both the peer and the author

are unaware of each other’s identity.
Step 1:

Referees are experts in the field, selected by the editorial
and scientific committee, who will review each paper

INSTRUCTIONS FOR THE AUTHORS

and issue an opinion on the feasibility of its publication.
For each paper, two external referees will be selected.

Step 2:

If both assessments are positive, the autor shall be noti-
fied of the results, along with specific recommendations
that were raised during the review.

If only one assessment is positive, the editor of the
magazine will request a third opinion to define the
status of the paper.

With two negative opinions the author will be noti-
fied of the results, expressing rejection of the paper and
suggestions to eventually meet the conditions.

Step 3:

Authors will be notified of the results of the evalua-
tion and will be provided a deadline for delivery of the
adjustments determined by the editorial board. This
period may vary according to the number of corrections
required.

Step 4:

If accepted without changes, authors will be notified of
the decision and the editorial process will begin. This
proccess involves:

Editing: The paper will be revised by a copyeditor,
selected by the publisher, to ensure correct spelling,
syntax and gramar.

Author review: The author will be notified of any
pr%posed adjustments during cofp])yediting and can enter
and / or approve the necessary changes.

Design and layout: The publisher will select a graphic
designer who is responsible for implementing the
assembly process and layout of texts.

Publication: The article would appear in the published
Web site of the journal: www.poligran.edu.co/ pano-
rama and then, the printed version would be available.
If requested, authors will be presented with a print copy

of the journal.

CHARACTERISTICS OF ARTICLE SUBMITTING
PRESENTATION

The author(s) must submit the original article in digital
format in a recent version of Microsoft Word. "The
article should be letter sized, one-sided, double-spaced,
and in Arial 12.

EXxTENSION

'The article should have a maximum length of 25 pages
and a minimum of 15 pages. It should have an introduc-
tion, body of work: theoretical framework, materials and
methods, results, discussion or recommendations, and

bibliography.
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INFORMATION ABOUT THE AUTHORS

The first page must have the following information:
title of the article (in Spanish), author(s% personal data
with full name, dates wﬁen the article was received and
accepted, a profile of the author(s) with a maximum of
800 characters, email, address, phone, cell phone and
institutional affiliation.

InMAGES, GRAPHICS, AND TABLES

In case of containing maps, charts, tables, formulas
or illustrations, they should be clearly described and
in order. Also, they should be in original or graphic
formats: jpeg, tiff or bmp, or with a resolution of 300
dpi (dots per inch). If there are charts, tables, or graphs
made by the author(s), it is mandatory to present them
in an editable format. Text information, graphics and
images must be submitted in single ink, and should have
their respective authorization for publication.

Each table, figure or image must have a caption that
clearly describes the material presented and the source
in APA methodology in case of being different from
the author. If necessary, the required permissions for the
reproduction of charts, tables, figures and images that
are protected by copyright must be attached.

ABSTRACT

The article must have a summary in Spanish with a

maximum of 700 characters, which synthesize the

objectives, study methods, results, and conclusions. It

must include Keywords (4 to 6). In addition, an abstract

and keywords in English must be submitted. If not
resented, the publisher will translate them through the
anguage Department.

REFERENCES

'The magazine Panorama uses the APA reference system,
as follows (a more detailed reference manual can be
found at www.poligran.edu.co/editorial).

Quotation: The APA style used in the magazine
Panorama presents the quotations within the text of the
paper, using the last name of the author, the }}l)ublishing
date, and the quoted page between parentheses. This
system does NOT require the use ofPfootnotes, and it
works as follows:

Williams (1995, p. 45) said that “when comparing
personality disorders, the age of the patient should be

taken into account”.
Or:

An author said that “when comparing personality
disorders, the age of the patient should %e taken into
account.” (Williams, 1995, p. 45).

When the quote is indirect (this means that the idea of
the author is not mentioned, but it is not quoted), the
page of the reference is not written. It is used as follows:

It is useful to take into account the a%\f} of the patients
when studying personality disorders (Williams, 1995)

If you need to quote a research you found in another
work, you can do it as follows:

Duarte (2006, p. 17) quotes Phillips (2001), who disco-
vered that...

Bibliography: The list of references should be presented
in alphabetical order. The one used in Panorama requires
the titles of the publications to be highlighted and in
italics. The bibliographic references should be presented
as follows:

-Books:

Last name, Initials (year). Tizle of the book. Publication
Place: Publisher.

Strunk, W., & Blanco, E. B. (1979). The Elements of Style
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As instrugdes que a continuagio se apresentam tém o
propésito de padronizar a apresentagao de artigos para
serem submetidos ao processo de avaliagio do comité
editorial. Pretendem estabelecer uma coeréncia na apre-
sentagdo que de identidade e estrutura & publicagao e,
além do mais, ter presente varidveis importantes no
momento de avaliar a qualidade dos artigos por autori-
dades externas

TIPOS DE ARTIGOS

Se dara prioridade a artigos de pesquisa cientifica e
tecnoldgica, de reflexdo e de revisio. Porém se podem
publicar artigos de qualquer dos onze tipos existentes,
a rglaior énfase se fard em artigos dos tipos: 1,2 ¢ 3. A
saber:

Artigo de pesquisa cientifica e tecnoldgica. Documento que
apresenta de maneira detalhada os resultados originais
d}é um projeto de pesquisa. A estrutura pelo geral utili-
zada contém quatro apartes importantes: introdugio,
metodologia, resultados e discussio. Deve ter como
minimo trinta referéncias.

Artigo de reflexdo. Documento que apresenta resultados
de pesquisa, desde uma perspectiva analitica, interpre-
tativa ou critica do autor, sobre um tema especifico,
recorrendo a fontes originais. Deve ter como minimo
trinta referéncias.

Artigo de revisdo. Documento que surge de uma
pesquisa na que se analisam, sistematizam e integram
os resultados de pesquisas, publicadas ou ndo, sobre
um campo em ciéncia ou tecnologia com o fim de dar
conta dos avangos e as tendéncias de desenvolvimento.
Caracteriza-se por apresentar uma cuidadosa revisio
bibliogrifica de pelo menos cinquenta referéncias.

APRESENTAGCAO DOS ARTIGOS
ORIGINALIDADE DOS TEXTOS

Os trabalhos apresentados devem ser inéditos e nio
podem ser submetidos simultaneamente 4 consideragio
da parte de outras revistas. Da mesma maneira, nio se
receberd nenhum texto que tenha sido publicado total
ou parcialmente em outra revista.

O processo editorial correspondente s6 iniciard quando
se faca entrega do formato de apresentagio de artigos
(disponivel em http:www.poligram.edu.co/editorial),
no qual os autores ddo aval da sua publica¢do na revista e
assumem a autoria do mesmo.

PROCESSO DE REVISAO POR PARES

Os textos que passaram pelo processo de entrega estard
sujeito a um processo de avaliagio por especialistas
(arbitros ou colegas académicos), sob métogo duplo-
cego. Como o casal sabe a identidade do autor, os
revisores conhecer a identidade dele. Selecionado pelos
juizes de revistas sdo especialistas fora da institui¢ao de
publicagio.

INSTRUCOES PARA 0S AUTORES

Passo 1:

Arbitros sdo especialistas na drea selecionada pelo
comité editorial e cientifica, que ird analisar cada item e
emitir parecer sobre a viabilidade da publicagio do texto.
Para cada papel dois arbitros externos 2 institui¢do serd
selecionada.

Passo 2:

Se ambas as avaliagdes sdo positivas, devem ser notifi-
cados dos resultados, juntamente com recomendagdes
especificas que foram levantadas durante a revisdo.

Se apenas uma avaliacio for positiva, o editor da revista
)
pediu uma terceira opinido para definir o status do item

Com dois pareceres negativos o autor foi notificado
dos resultados, expressando a rejei¢io do texto e suges-
toes para que vocé possa, eventualmente, cumprir as
condigdes.

Passo 3:

Os autores serdo notificados dos resultados da avaliagio
e serd fornecido um prazo para a entrega dos ajustes
determinados pelo conselho editorial. gEste periodo
poderd variar cFe acordo com o numero de correcgdes
necessdrias pelo texto.

Passo 4:

Se aceito, os autores saberdo a decisio sobre o item
eo processo editorial correspondente que envolve ser
avangado:

Edicdo: O artigo serd operado por um editor de texto,
selecionadas pelo editor, para garantir a ortografia,
sintaxe e qualidade de texto gramatica.

Corrigindo o autor: O autor serd notificado de quais-
quer ajustamentos propostos durante a edi¢io de texto e
pode entrar e / ou aprovar as alteragdes necessarias

Concepgio e realizagio: O editor seleciona um designer
que ¢ responsdvel pela implementagio do processo de
montagem e layout de textos.

Publica¢do: O artigo apareceria no site publicado da
revista: www.poligran.edu.co / panela e, em seguida,
a versdo impressa estard disponivel. Os autores serdo
apresentados com uma cépia impressa da publicagio.

CARACTERISTICAS DE RECEPGAO DOS ARTIGOS
APRESENTACAO

O autor ou os autores devem apresentar o artigo
original em formato digital, ou envid-lo por correio
eletronico em uma versdo reciente de Microsoft Word,
em tamanho carta, por uma cara sé, a espago duplo e em
letra Arial de 12 pontos.

EXTENSAO

O artigo deve ter uma extensio maxima de 25 péginas
e uma minima de 15 piginas. Deve conter uma
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introdugio, corpo do trabalho: marco tedrico, materiais
e métodos, resultados, discussio ou recomendacdes e

bibliografia.
INFOR]WACH—O SOBRE OS AUTORES

Na primeira pdgina deve estar a seguinte informagio:
titulo do artigo (em espanhol), dafos do autor ou os
autores com os nomes e sobrenomes completos, data de
recepgio e aceitagio do artigo, uma curta resenha com
uma extensdo maxima de 800 caracteres, correio eletro-
nico, telefone fixo, celular e conexdo institucional.

IMAGENS, GRAFICOS E TABELAS.

Em caso de conter mapas, quadros, tabelas, férmulas
ou ilustragdes, estas devem estar claramente descritas,
e em ordem, nos programas originais ou nos formatos
graficos: jpg, tiff ou bmp, com resolugio de 300 dpi (dozs
per inch ou pontos por polegada), no caso de se tratar
de quadros, tabelas ou gréficos de elaboragio prépria, é
indispensivel apresentar- lhos em formato que se possa
editar. A informagio de texto, grificos e imagens deve
ser apresentada em uma tinta so e deve ter a correspon-
dente autorizagio para a sua publicagio.

Cada tabela, quadro, figura ou imagem deve levar uma
lenda que descreva com claridade o material apresen-
tado e a fonte em metodologia APA se procede de
uma diferente a0 autor ou aos autores. No caso de ser
necessdrio, se devem anexar as permissoes para a repro-
dugdo de tabelas, quadros, figuras e imagens que estejam
protegidos pelo direito de autor.

REsumo.

O artigo deve trazer um resumo em espanhol com uma
extensao maxima de 700 caracteres, no que se sintetizem
os objetivos, métodos de estudo, resultados e conclusaes.
Devem-se adicionar as palavras chave (de 4 a 6). Além
do mais, se deve apresentar o resumo (abstract) e as
palavras chave (Keywords) em inglés. Em caso de nio
conter isto, a_editorial procederd a realizar a traducio
por meio do Departamento Académico de Idiomas da
instituicdo.

REFERENCIAS

A revista usa o sistema de referéncias APA, da maneira
descrita a continua¢io (Um manual de referéncias
mais detalhado o encontra em www.poligram.edu.co/
editorial.

a. Citagao: O estilo APA utilizado na revista apresenta
as citas dentro do texto do trabalho, utilizando o sobre-
nome do autor, a data de publicacio e a pdgina citada
entre paréntese. Este sistema NAO requer utilizar as
citas a pé de pdgina e funciona da seguinte maneira:

Williams (1995, p.45) susteve que “ao comparar as
desordens da personalidade se deve ter em conta a idade
do paciente”

OU bem:

Um autor susteve que “ao comparar as desordens da
ersonalidade se deve ter em conta a idade do paciente”
FWi]liams, 1995, p.45)

Quando a cita é indireta (quer dizer, que nio se
menciona a ideia do autor mas nio se cita textualmente),
nio se coloca a pdgina da referéncia. Faz-se da seguinte
maneira:

E ((){portuno considerar a idade dos pacientes ao estudar

as desordens da personalidade (Williams,1995)

Se vocé 1;))recisal citar uma pesquisa que encontrou em
outro trabalho, pode fazé-lo das seguintes maneiras:

Duarte (2006, p.17) cita a Phillips (2001) quem desco-

briu que...

b. Bibliografia: O listado de referéncias apresentam-se
em ordem alfabética. O utilizado na revista exige que
os titulos das publica¢des sejam destacados em cursiva.
As referéncias bibliogrificas se devem apresentar da
seguinte maneira:

- Livros:

Sobrenome, Nome (ano). Titulo do livro. Lugar da
publicagio: Editor./

Strunk, W., & Blanco, E. B. (1979). Os elementos do estilo
(3ra ed.). Nova York: Macmillan.

- Publicagées oficiais governamentais:

Pais. Entidade governamental. (ano). 77zulo. Cidade:
Editorial /

Gra-Bretanha. Ministério do Interior. (1994). Politica
das prisées para Inglaterra. Londres: HMSO.

Orquideas
- Informes:

Sobrenome, Nome. (ano). Titulo do informe. (Cédigo do
informe). Entidade/

Birney, A. J., & Pasillo, M. Do M. (1981). Identificacio
precoce de criancas com dg‘iculdades para_escrever uma
lingua (Informe Nio. 81-502). C.C. De Washingtom:
Associagio Educativa Nacional.

-Atas de congressos:

Sobrenome, Nome. (ano). Titulo. Nome e edicdo do
congresso (intervalo de paginas). Cidade: Editorial.

-Artigos de revistas cientificas (Journals):

Sobrenome, Nome. (ano). Titulo do artigo. Nome
da revista, Volume, nimero, (intervalo de pdginas) /

Popper, E. Do S., E McCloskey, K. (1993).
-Artigo de uma publicag¢io semanal:

Sobrenome, Nome (Ano, dia e més de publicagio).
Titulo do artigo. Em Titulo da publicacdo, intervalo de
pédginas.

-Artigos de jornal:

Titulo do artigo. (Ano, dia e més de publicagio). Titulo
do jornal, intervalo de paginas./ Young, H. (1996, 25 de
julho). 4 Batalha entre serpentes e escadas. The Guardian,
p-15.

-Entrevistas:

Devido a que o material de uma entrevista nio se pode
reproduzir para quem 1é um trabalho de pesquisa nio
¢ obrigatdrio que se cite na Bibliografia final. Embora,
séria muito conveniente fazer uma referéncia a entrevista

dentro do corpo principal de seu trabalho, a maneira de
comunicagio pessoal:

... ¢ este ponto foi concedido (J. Bloggs, entrevista
pessoal, 22 de agosto de 2001).

-Fontes eletronicas:

Sobrenome, nome. (data). Titulo do artigo. Més, dia e
ano de consulta, de endereco em Internet. / Bancos, 1.
(n.d.). Os NHS marcam a pauta do cuidado da satde.
Obtida o 29 de agosto de 2801, de http://www.health-

careguide.nhsdirect.nhs.uk/
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