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De Madres comunitarias a Licenciadas
en Pedagogia Infantil, una experiencia de
formacion desde el desarrollo humano

Lylliana Vasquez Benitez’; Luz Aidé Figueroa Zapata’;
Jorge Eliécer Villarreal Fernandez*; Lina Maria Gallego Ramirez’

Resumen

El Instituto Colombiano de Bienestar Familiar realizé un convenio de cua-
lificacion para formar a las madres comunitarias en programas como la Li-
cenciatura en pedagogia infantil en la modalidad virtual a distancia, de tal
manera que, la Corporacién Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO
viene recibiendo un gran niimero de esta poblacion para ser formadas como
licenciadas en educacion infantil. Vale destacar que la poblacion investigada,
40 madres, son personas que cuentan con recursos limitados para realizar sus
estudios y que ven en este convenio la oportunidad de sus vidas para profesio-
nalizarse. Si bien es cierto, la cualificacion de todo el personal docente, de ma-
dres comunitarias y personal de apoyo promueve la calidad de la educacién
Y, por ende, la calidad de vida de los nifios y familias involucradas, también
es cierto que este beneficio lo recibirdn de primera mano las mismas madres



comunitarias desde su proyecto de vida individual, como posibilidad de cre-
cimiento profesional y mejoramiento de su calidad de vida, ya que pasan de
ser madres comunitarias a profesionales de la educacion infantil.

Palabras clave: formacion integral, politicas de primera infancia, madres
comunitarias, calidad de vida, satisfaccion, desarrollo humano.

From Community Mothers to Graduates in
Child Pedagogy, a training experience from
human development

Abstract

The Colombian Family Welfare Institute made an agreement of qualifica-
tion to train community mothers in programs such as the Degree in Child-
hood Pedagogy in the virtual and distance modality, so that the University
Corporation Minuto de Dios - UNIMINUTOis receivinga large number of
this population for being trained as graduates in childhood education.lt is
worth mentioning that the studied populations (40 mothers) are people of li-
mited resources for studying, so they see in this agreement a great opportunity
to become professionals.

While it is true that the qualification of teaching personnel, community
mothers, and support personnel promotes the quality of education and thus
the quality of life of the children and families involved, it is also true that this
benefit will be received firsthand by the same community mothers, from their
individual life projects, as a possibility of personal growth and improvement
of their quality of life, since they go from being community mothers to profes-
sionals in childhood education.

Key words: comprehensive training, early childhood policies, community
mothers, quality of life, satisfaction, human development training.
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Introduccion

La educacidn inicial empieza a tener forma en la tltima década como uno
de los pilares de la formacidn integral de los ciudadanos ha empezado a tener
gran interés en los ultimos gobiernos del pais, por esta razdén las Politicas de
Primera Infancia cobran valor para que las universidades y centros de for-
macion abran sus puertas a la cualificaciéon de aquellas personas que estan ya
involucradas en estos procesos de una manera empirica, sin embargo, mas alla
del objetivo de formacién y cualificacién hay un componente humano y de
desarrollo profesional y personal que debe ser analizado, ya que estas politicas
de formacion abre nuevas posibilidades de profesionalizacion.

Las madres comunitarias son una poblacion que lleva varios afios encarga-
das del cuidado y educacion inicial de los nifios y nifias de las comunidades
mas vulnerables en condiciones laborales muy por debajo de las establecidas
como minimas por el cdédigo laboral Colombiano, ademas, teniendo en cuen-
ta que estas personas ofrecen sus propios hogares como locacion para desa-
rrollar su labor, con minimos elementos didacticos, espacios no dptimos para
el desarrollo de actividades educativas. Inicialmente, las madres comunitarias
eran personas sin capacitacion, solo era cumplir el requisito de tener un espa-
cio, y de acuerdo a la necesidad de la zona se les adjudicaba un hogar, coordi-
nadas por algun asesor del ICBE. Ante esta transformacion de las politicas de
educacion, surgio6 la necesidad de que estas madres comunitarias sin forma-
cidn profesional comenzaran a cualificarse para convertirse en profesionales
de la educacidn, de tal manera que hoy se quiere hacer un analisis de coémo
esta transicion ha cambiado las vidas de estas personas desde la perspectiva
social, educativa y personal, y cual ha sido el papel de Uniminuto como uno
de los ejes posibilitadores de esta transformacion.

La corporacién Universitaria Minuto de Dios empezé este trabajo en el
aflo de 2008 recibiendo un promedio de 200 madres comunitarias que afio
a afo empiezan a formarse como licenciadas. Hay que tener en cuenta que
en su mayoria iniciaron su profesionalizacién al homologar algunas areas de
conocimiento que ya habian realizado como Normalistas de nivel superior, o
trafan un titulo como técnicas en educacion a la primera infancia de alguna de
las instituciones acreditadas para tal fin en la ciudad de Medellin.
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Lo anterior lleva al equipo investigador a formularse inquietudes frente al
papel que vienen cumpliendo estas nuevas profesionales de la educacion en
sus espacios de interaccion tanto laboral, social como familiar. Este plantea-
miento abre un panorama de posibilidades para determinar varios aspectos
durante la indagacién en la que se pretende mirar como Uniminuto contribu-
ye al mejoramiento de la calidad educativa, a la transformacion social de las
comunidades implicadas, asi como al desarrollo profesional y personal de sus
egresadas desde la perspectiva de Educacion para el Desarrollo y Educacién
con calidad al alcance de todos. Lo anterior, lleva al grupo investigador a plan-
tearse una pregunta que direccione este planteamiento: ;Cémo determinar
el impacto en el desarrollo humano de las madres comunitarias del convenio
Uniminuto Bello, ICBF por medio de un modelo de evaluaciéon Uniminuto?

Desarrollo de la tematica

Frederick Froebel, fue el primer pedagogo en preocuparse por la educacion
inicial en el siglo XIX, e introdujo las ciencias de la psicologia y la pedagogia
en la educacion y sus postulados eran “la educacion tenia la gran tarea de ayu-
dar al hombre a conocerse a si mismo y vivir en paz y unién con Dios” (1835).
A esto lo denomind educacion integral y para ello cred los Kindergarten con el
postulado de que la escuela debia ser una prolongacion del hogar, en un espa-
cio donde “el nifio debia ser cultivado en condiciones seguras y controladas”
De esta manera se dio inicio en Europa a la educacién inicial que comprendia
uno o dos afos antes del ingreso regular a la escuela primaria donde apren-
dian a partir del juego, la paz y la unién con Dios. El maestro que ejercia la
accion educadora debia, segtin Froebel, ser una persona con amplio conoci-
miento, amable, de buen caracter que ensefiaran a partir del hacer y del juego.

En Colombia, hablar de educacién en la primera infancia no implica pre-
cisamente remontarse a muchos afios atras, a pesar de la trayectoria de los
proyectos de educacion en el siglo XX apenas hay una timida introduccion
cuando se crearon los primeros hogares infantiles en 1962 y en la década del
70 cuando el ministerio de Educacién Nacional incluy6 los primeros asomos
de la educacion preescolar al fundar el Instituto Colombiano de Bienestar Fa-
miliar mediante la Ley 75 de 1968. Para 1974 se crean los Centros de Atencion
Integral al Preescolar (CAIP) y los Hogares PAN, Plan Nacional de Alimenta-
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cién entre 1974 y 1978 durante “El Plan de Desarrollo para Cerrar la Brecha
durante este periodo de gobierno.

Con el Decreto No.1002 de 1984 se plantea el Plan de Estudios para la Edu-
cacion Preescolar con una concepcion de atencion integral a la nifiez y con la
participacion de la familia y la comunidad, esta inclusion de la educacion pre-
escolar en el sistema formal facilit6 la formulacion y aplicacion de un Plan de
Estudios para Preescolar (Decreto No. 1002 de 1984) con la que se pretendia
mejorar las condiciones de vida de los nifios y nifias con la participacion de la
familia y la comunidad. Para la promulgacién de la nueva Constituciéon Poli-
tica Colombiana en 199 en el Articulo 67 se abren las puertas para posibilitar
educacion gratuita obligatoria e integral para todos los nifios y nifias entre los
5y los 15 afios de edad. Y en el Acuerdo 19 del ICBF de 1993 se crean los Jar-
dines Comunitarios con los que se brinda atencion a los nifios y nifias en edad
preescolar pertenecientes a poblaciones vulnerables, con la participacion de
los padres y acudientes. Asimismo, la Ley General de Educacion, 115 regula la
creacion del Programa Grado Cero para ampliar la cobertura a todos los nifios
y nifias de cinco y seis aflos. Aqui se hace necesario mencionar la “Formula-
cién del documento Conpes 2787 de 1995” con una politica publica sobre la
infancia “El Tiempo de los Ninos”

El siglo XXI, aparece como una época de esperanza para la nifiez en Co-
lombia, y el Documento COMPES 091 de 2005 se definen metas y estrate-
gias para el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo como una meta de
educacion, y en el 2006 se habla de la “Construccion participativa de politica
publica de infancia “Colombia por la Primera Infancia”. Politica publica por
los nifos y nifias desde la gestacion hasta los 6 anos” (ICBE 2006). Y en 2009
se promulga la Ley 1295 o de atencion integral a la primera infancia, en la que
se reglamente la atencién de los nifios y nifias de los estratos1, 2 y 3 de Sisbén,
para atencion de las madres gestantes y garantizar los derechos de las nifas y
los niflos desde su gestion.

La participacion del Instituto Colombiano de Bienestar familiar ha cum-
plido un papel fundamental en la formulacién y desarrollo de proyectos, en la
formacion de personal que atienda los programas de primera infancia, por lo
tanto la responsabilidad de apoyar estos programas de gobierno se ha conver-
tido en una constante busqueda de alternativas para cumplir el mandato cons-
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titucional de educacion de calidad al alcance de todos en slogans como “La

» <«

nifez, un asunto de todos”, “Colombia por la primera infancia’, entre otros.

Dentro de los componentes de la atencion que brinda el ICBF se pueden
mencionar:

1. Laformacidn, cuidado y atencion de la primera infancia.
La formacion, organizacion y participacion de la familia y otros adultos
comprometidos con la infancia. Es claro que en ambos componentes
se requiere de personal que sea idoneo para tales funciones si se quiere
alcanzar las metas que el estado colombiano se ha propuesto.

Finalmente, se debe mencionar que las nuevas politicas educativas generan
gran expectativa frente a un futuro mas alentador para los nifios y nifias del
pais, y es destacable el esfuerzo que se hace desde proyectos como “de Cero
a Siempre” o “buen Comienzo” donde la oficina de la primera Dama del pais
se ha apersonado para que cumpla las metas de atencion a la Primera Infan-
cia. Es aqui donde el papel de las madres comunitarias toma su rol principal,
obliga a las entidades contratistas a mantener un alto nivel de capacitacion en
sus docentes, en las madres que atienden los diferentes hogares comunitarios
o que al profesionalizarse entran a ser las lideres de los diferentes centros in-
fantiles.

La presente investigacion se abordé bajo el paradigma cualitativo que se-
gun Hernandez, Fernandez, Baptista (2010) pretende realizar un analisis des-
de la comprension y la profundizacion de situaciones particulares desde la
perspectiva de quienes estan siendo protagonistas de ellas. Para la presente in-
vestigacion se busco determinar el impacto, que por el proceso de formaciéon y
cualificacion, generé UNIMINUTO en las madres comunitarias pertenecien-
tes al convenio ICBF_ UNIMINUTO Bello, disefiando un instrumento de
evaluacion propio que permita analizar las transformaciones desde el ambito
social, politico y personal de este grupo de personas.

Como se menciono anteriormente, UNIMINUTO, viene realizando con-

venios interinstitucionales con el ICBF, para profesionalizar la labor de las
madres comunitarias, con el objetivo de cualificar su formacién de para ga-
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rantizar un quehacer pedagégico idoneo y de calidad en pro de los nifios y
nifias de Colombia.

En este sentido UNIMINUTO seccional Bello ha participado en la pro-
fesionalizacion de alrededor de cuatrocientas madres comunitarias, que hoy
estan inmersas en el mundo laboral, como profesionales de la educacion.

Para efectos de la presente investigacion, se abordé el convenio interins-
titucional 1556 de 2012, realizado entre UNIMINUTO seccional bello y el
ICBF Regional Antioquia, que tiene por objetivo profesionalizar a las madres
comunitarias como licenciadas en pedagogia infantil, para ofrecer un servicio
educativo de calidad que fortalezca el desarrollo integral de los nifios y nifias
en su primera infancia.

El grupo de personas elegidas para esta investigacion fueron 40 Madres
comunitarias pertenecientes al Institutito de Bienestar Familiar, que se en-
cuentren realizando su labor en hogares comunitarios, Unidad de Apoyo Pe-
dagdgico (UPA) o en instituciones oferentes del Programa Buen Comienzo en
la ciudad de Medellin y dreas cercanas. Estas facilitadoras de la labor educativa
desde el ICBE aceptaron de manera voluntaria participar dando sus aportes
desde las vivencias y experiencias vividas a lo largo de su formacién univer-
sitaria. Cursan actualmente diferentes semestres de la licenciatura desde el
segundo hasta el ultimo y con otras egresadas del programa se logra tener una
muestra significativa.

El rango de edades de estas madres esta entre 20 y 55 afios de edad y sus
caracteristicas socioculturales son bastante variados. Lo anterior permitio es-
tablecer las categorias anteriormente mencionadas y tener suficientes testimo-
nios en cuanto al impacto del programa en sus vidas, es importante resaltar
que la mayoria ha tenido capacitacion de entidades como el SENA, otras son
bachilleres normalistas y otras mas son técnicas en educacion inicial de insti-
tuciones de educacion para el desarrollo humano y el trabajo de la ciudad de
Medellin.

Finalmente hay que rescatar el interés de todas al participar de la expe-
riencia investigativa como objeto de estudio, hubo gran disposicidn, y en oca-
siones se maravillaban de reencontrarse con ellas mismas en sus respuestas,
algunas incluso, sintieron que el ejercicio les hizo revisar todos los avances en
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sus vidas que antes no habian vislumbrado ni mirado como parte de su desa-
rrollo personal.

Se utilizaron como instrumentos de recoleccién de informacién, la revi-
sién documenta, la entrevista semiestructurada y los relatos de experiencias.

Se analizaron como documentos institucionales, el proyecto educativo Ins-
titucional de UNIMINUTO, y dentro de estos dos componentes basicos, el
modelo educativo y las competencias de formacién en el desarrollo humano.
También se analiz6 el convenio UNIMINUTO- ICBF seccional Bello, con el
fin de determinar el objeto del convenio y de qué manera éste apunta a la for-
macion integral y el desarrollo humano.

Por otro lado se aplico una entrevista semiestructurada en la que las estu-
diantes madres comunitarias respondian a preguntas propias de su proceso
de formacién orientadas a determinar de qué manera se ven evidenciado el
alcance o desarrollo de las competencias en desarrollo humano propuestas
por UNIMINUTO en su proceso de formacién como licenciadas y como estas
competencias impactan en su vida generando cambios visibles en su desarro-
llo personal y profesional.

Los relatos de vida se realizaron con el fin de recoger experiencias o viven-
cias en las que las estudiantes manifestaran sus niveles de satisfaccion con el
programa y las transformaciones experimentadas durante el proceso formati-
vo. Todo lo anterior con el fin de elaborar un instrumento de evaluacion que
permita medir el impacto generado por UNIMINUTO seccional Bello y el
programa de Licenciatura el Pedagogia Infantil, en sus vidas desde la perspec-
tiva de educacion para el desarrollo humano.

La labor de cualificacion profesional es una tarea en la que las instituciones
educativas y gubernamentales en Colombia han puesto un empefio notable,
y es mucho mas visible si se habla de atencion a la primera infancia dados
los lineamientos establecidos desde el Ministerio de la Proteccién Social, El
Ministerio de Educacion y los elementos juridicos expuestos en la Ley de In-
fancia y adolescencia 1098 del 2006. Valga la pena mencionar como desde
el sector educativo son multiples las ofertas de capacitacion y concursos de
méritos que constantemente se publican, y cada vez mas se anexan mayores
requerimientos que involucran una gran dedicacion a la profesionalizacién y
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especializacion en materia de educacion. Para el caso trata esta investigacion y
tratando de establecer cudl ha sido el impacto en los agentes educativos, cita-
remos el objetivo central del convenio UNIMINUTO - ICBF que se establece
en los siguientes términos:

Organizar y desarrollar un proyecto de profesionalizaciéon dirigido a
madres comunitarias y agentes educativos del ICBF que han venido
asistiendo a los nifios y las nifias en su primera infancia en el progra-
ma denominado Licenciatura en Pedagogia infantil de la Corpora-
cion Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO, garantizando la
cualificacion de los procesos pedagogicos con que se atienden a los
nifos y nifias del HCB DEL ICBE

Con este referente, expondremos los diferentes hallazgos luego de haber
aplicado instrumentos de recoleccion de informacién como entrevistas, re-
latos de vida, encuestas y observaciones de la manera expuesta en el marco
metodologico.

“Mi vida ha cambiado demasiado, hoy soy otra persona” son algunas de
las expresiones que se rescatan de las docentes en formacion participantes del
Convenio ICBF - UNIMINUTO durante los diferentes ejercicios de indaga-
cidn realizados. Y es que hablar del cambio que puede tener una vida alrede-
dor del ejercicio de formacion profesional solo es comparable si se tiene en
cuenta que una de las premisas mas trabajadas desde los conceptos de educa-
cidén es que “solo a partir de la educacion se llega a alcanzar un mejor nivel de
vida y un desarrollo integral sostenible” (Informe Argentino sobre Desarrollo
Humano, 1995). El impacto de los programas de formacidn, las ganancias a
nivel personal y social que puede obtener una persona que como las madres
comunitarias, se capacitan para desempefarse como docentes formadoras y
acompanantes de los programas de primera infancia en el pais solo son medi-
bles en la forma en que se establece el impacto alrededor de su vida presente y
futura: su proyecto de vida.

Teniendo en cuenta lo anterior, se establecieron las siguientes categorias
de analisis que permitiran establecer el impacto de este convenio y a la vez
permitira construir un modelo de evaluacion para nuevos convenios suscritos
por la Corporacion Universitaria con esta u otras entidades:
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Autonomia.

Integralidad.

Proyecto de Vida e Identidad Profesional.
Responsabilidad Social.

Emprendimiento E Innovacion.
Humanismo.

Si bien es cierto que todo proceso de formacidn tiene unas implicaciones
positivas en los sujetos involucrados, éste en especial presenta unas caracteris-
ticas singulares dadas las condiciones de la poblacion atendida ya descrita, y
que corresponde a un momento importante del pais pues se estan implemen-
tando con gran cuidado e inversién econdmica todas las politicas publicas de
primera infancia. Pero mas importante atin es que muchos entes de control
estan supervisando la efectividad de las inversiones y la calidad de los progra-
mas, tanto desde la infraestructura como desde el uso racional y de calidad de
los recursos humanos.

De acuerdo con lo anterior, se presentan los resultados y el analisis de los
instrumentos de recoleccion de informacion utilizados en la presente inves-
tigacion.

Autonomia

Se puede definir como la toma de decisiones que hace un individuo de
manera voluntaria y sin influencia alguna, asi que se considera la autonomia
personal como una de las competencias del desarrollo humano, y este ha sido
un aporte fuerte del convenio a las docentes en formacion, en sus propias pa-
labras se expresan sobre el fortalecimiento de la autonomia durante su carre-
ra, les ha permitido desarrollar la capacidad de actuar mas facil en contextos
sociales y laborales, en la medida que se sienten capaces de identificar, disefiar
y proponer soluciones en los lugares donde se desenvuelven, y lo hacen sin
temor a equivocarse ya que son tenidas en cuenta hoy mas que antes.

A través de su empoderamiento del conocimiento reconocen tener confi-
anza en si mismas y esta confianza les permite visionar un proyecto de vida,
es decir una visién personal en la que desean continuar con su formacion,
incluso de retomar luego una carrera afin o especializarse para cualificaciéon y
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satisfaccion personal. Adicional a lo anterior algunas manifiestan que se han
convertido en sujetos participantes y creativos en sus lugares de trabajo, gen-
erando confianza, siendo lideres, asi lo expreso una de las investigadas “soy
otra persona para mis compaiieras de trabajo, para mi familia, para mis veci-
nas, hoy me veo muy fortalecida como persona”.

Manifiestan ademas, como la universidad y los diferentes momentos de
formacion les ha provisto de muchas herramientas pedagdgicas y epistemo-
légicas que les permite establecer relaciones interpersonales de manera mads
asertiva y con plena confianza de sus capacidades como interlocutoras criticas,
que son capaces de ofrecer soluciones y que pueden ser puentes de conviven-
cia en sus comunidades. De lo anterior se puede establecer que lo planteado
por AmartyaSen (2013) “.. la idea bdsica de desarrollo: concretamente, sea el
aumento de la riqueza de la vida humana en lugar de la riqueza de la economia
en la que los seres humanos viven, que es s6lo una parte de la vida misma’, es
precisamente el fendmeno que estan viviendo estas madres comunitarias.

Integralidad

Reconocida como el estado humano de plenitud, de virtudes y capacidades
establecidas en la personalidad de un individuo y por la cual es capaz de poner
sus capacidades en funcién de lo que hace y ofrece a los demas. En este senti-
do, las madres comunitarias del convenio sienten que han vivido unos proce-
sos de formacion no solo académicas sino morales y éticas, en los cuales han
sentido que cuenta mucho el ser humano como tal, mas que la misma ciencia,
ya que ésta debe tenerse al servicio del hombre y no lo contrario por lo tanto
manifiestan que “se sienten parte importante de una sociedad y comprenden
que su labor es vital para el desarrollo del pais, ademas que consideran que su
posicion frente a la vida ha cambiado”. En palabras de algunas de ellas se pue-
de establecer ese significado de integralidad cuando manifiestan: “Me siento
mas util en todos los sentidos”. “He sentido que el grupo de comparieras nos
colaboramos y aunque no somos amigas, si compartimos mucho como expe-
riencias, trabajos..., “Nos ofrecemos ayuda cuando una de ellas se queda sin
trabajo’, Y ese es precisamente el sentido de desarrollo humano planteado por
HD report, 2015 “El proceso de desarrollo - de desarrollo humano - deberia
al menos crear un entorno para las personas, individual y colectivamente, para
que puedan desarrollar todo su potencial y tener una posibilidad razonable de
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llevar una vida productiva y creativa y que puedan valorar “. En afirmacién an-
terior se conjugan varios elementos de la educacion integral, el qué, el por qué
y el para qué, dejando claro que formarse integralmente y en la integralidad
remitira siempre a dejar que su conocimiento y sabiduria sea empleado para el
beneficio de otros, es decir, como ellas lo expresan al afirmar que hoy son “mas
conscientes de su labor y de la posicidn de los otros con respecto a la funcién
que cumplen en la sociedad.

Proyecto de Vida e Identidad Profesional

Dado que todos los seres humanos hacen girar sus vidas en torno a su
futuro, cada proyecto de vida se constituye en el para qué y el fin mismo de
todas las actividades que realiza a largo de su existencia. En este sentido, el
analisis de Desarrollo Humano ocurrido en las Madres comunitarias aspiran-
tes a licenciadas del Convenio ICBF - UNIMINUTO, da cuenta de enormes
transformaciones que abarcan desde sus rutinas diarias hasta cambios de fi-
losofia de vida personal. Esto es entendible si se establece que “El objetivo
del desarrollo es crear un ambiente propicio para que la gente disfrute de una
vida larga, saludable y creativa” - UNPD (1990), pero ademas que esa vida sea
para el disfrute y la satisfaccion personal. De lo anterior son conscientes las
futuras licenciadas del convenio quienes manifiestan que “la educacion nos
permite la transformacion del entorno y nos proyectamos como profesionales
que acompanaran a las comunidades en la solucién de problematicas sociales”.
Ademads, agregan que “nos ha permitido reconocer esta profesion desde la
responsabilidad social. Ha crecido el interés por continuar con mi proceso de
formacién para mejorar su desempeiio laboral y su remuneracion”

En consecuencia, AmartyaSen (1998), establece que el desarrollo humano
debe tener un enfoque donde .. la idea bésica de desarrollo: concretamente,
sea el aumento de la riqueza de la vida humana en lugar de la riqueza de la
economia en la que los seres humanos viven, que es s6lo una parte de la vida
misma”; por lo tanto se comprueba el dicho popular que la riqueza econd-
mica aunque ayude bastante no lo es todo, que el ser humano tiene que crear
su propia riqueza interior para establecer una comunicacién entre su ser y el
ser material o entorno en el que circunda. De esa manera lo manifiestan al ser
entrevistadas “hoy me creo una profesional en el hogar que tengo, soy lider de
las mamads que llevan a sus hijos, ellas creen en mi y me piden que las acon-
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seje en muchas cosas” esto comprueba la vision de empoderamiento de su rol
como maestras “Me siento una maestra con muchos conocimientos’, “Tengo
una nina y ella se siente orgullosa de que yo esté estudiando’, son afirmaciones
de como ellas se estan dando su lugar y como su entorno también lo hace.
Ademas, a lo anterior las Madres Comunitarias del convenio, hacen énfasis
en el sacrificio y el tiempo utilizado para su formacién y la misién que deben
cumplir ofreciendo un servicio educativo de calidad, en el que el factor huma-
no es primordial, formando personas de manera integral y responsable, como
corresponde a una maestra formada en una vision de servicio para el futuro
de la humanidad. Con relacién a lo anterior, Delors (1996) afirma que “De la
educacion depende en gran medida el progreso de la humanidad. ... hoy esta
mas arraigada la convicciéon de que la educacion constituye una de las armas

mas poderosas de que se dispone para forjar futuro.

En la mayoria de las participantes de la investigacion se pudo establecer
que serian las primeras profesionales de su familia y esto les induce, a la casi
obligacidn, de responder por ese encargo “sacar la cara por la familia” “Yo vivo
en un lugar donde todos luchan por salir adelante y a veces uno es el ejemplo
de ellos” son expresiones comunes en ellas que se visionan como personas que
desempefiaran un papel de liderazgo no solo en su familia, sino en el lugar de
trabajo, el barrio y otros espacios en los que convivan, lo que ya permite que
sean vistas como casi profesionales y cumplan un papel de apoyo para otras
personas.

Responsabilidad social

Al leer entre lineas algunas de las respuestas de las entrevistadas, se hace a
la idea de la ansiedad que hay en ellas de graduarse y cambiar el mundo. Ex-
presiones como “Creo que fue un acto de responsabilidad con mi vida y con
mi familia que me ha colaborado mucho ya que son el apoyo” deja ver que
cohabita un sabor del deber que tienen de representar a su familia.

Con relacion a esta categoria de responsabilidad social, lo anterior deja ver
con claridad que esas decisiones tomadas inicialmente como la posibilidad de
crecimiento personal no son otra cosa que la funciéon misma de la educacion:
ser lumbreras a través del conocimiento y la puesta en funcionamiento de
sus competencias laborales, ciudadanas y éticas. Asi lo estiman Barth, 1990;
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Delors y otros, 1996, citados por Torres (1996) al plantear que la sociedad de
hoy no requiere solo de un modelo de docente, por el contrario, es el entor-
no el que establecera el perfil del docente: “el docente deseado” o el “docente
eficaz” reflexivo, profesor investigador, intelectual critico e intelectual trans-
formador. Frente a la responsabilidad social consideran que el programa les
ha contribuido a adquirir nuevos conocimientos, que han generado un mayor
compromiso con las comunidades en la que trabajan. Manifiestan el desarro-
llo de habilidades para el trabajo en equipo, la actitud de servicio y la proac-
tividad a la hora de proponer estrategias de mejoramiento u orientacion de
procesos pedagdgicos, satisfaciendo las necesidades educativas y sociales de
los sectores. Ademas, el trabajo comunitario y con la familia es una fortaleza
de las estudiantes y en esta labor se ve reflejado el avance en la competencia
de responsabilidad social como uno de los principales factores del desarrollo
humano. Reconocen su formacién como elemento fundamental para la prac-
tica en el aula y para el trabajo con familias y comunidades, ya que manifies-
tan estar recibiendo un servicio de calidad que les permite ofrecer a vez que
replicar esa calidad en su labor diaria, asi lo manifiesta una de ellas “desde mi
barrio los vecinos y vecinas me consideran muy capaz de ayudar en proyectos
comunitarios como los que ofrece el INDER” o “...a veces me siento como
responsable de lo que pueda ayudar a cada familia que atiendo desde el hogar
comunitario ...".

Emprendimiento e Innovacion

Como se establecid ya, desde los conceptos emitidos por el Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (2015), el concepto de Desarrollo
Humano abarca mas que el crecimiento o caida de los ingresos en un pais o
una empresa. Se establece que a nivel individual, el estilo de vida, las oportu-
nidades de educacidn, laborales, la capacidad de adquisicién, de innovacién y
creacidn, son ambitos que le permiten a una sociedad tomar oportunidades de
progreso que enlazan la ciencia, el desarrollo econémico, la capacidad de pen-
sar su propio destino y este abarca desde el principio de la libertad individual,
hasta el deber de ser como participe activo de cambio y toma de decisiones de
realidades negativas o inmediatas a su alrededor.

Es la realidad inmediata la que somete a los profesionales de este siglo a
los retos de la innovacion y la creacién casi inmediata de nuevas formas de
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ciencia, tecnologia y comunicacién, como se dijo ya, es claro establecer que si
este individuo no adquiere capacidades ni desarrolla unas competencias per-
tinentes al entorno, a la época y a las necesidades de este mundo cambiante,
no cabe en unos espacios que la globalizacion ya ha impuesto para dar paso
nuevas formas de vivir, de progresar y participar de manera productiva. De
esta manera, las entrevistadas del convenio ICBF que laboran como agentes
educativas, consideran que su proceso de formacion les permitira ampliar su
campo de accion laboral, en la educacion rural, urbana, la educacion inicial
y basica en el magisterio nacional o la educacidn inicial en el ambito privado;
pues sienten que la Universidad les ha provisto de herramientas pertinentes al
momento y a la profesion.

En esa misma direccion entienden que a través de acciones educativas den-
tro del curriculo que reciben como la gestion de proyectos pedagogicos, la
investigacion en educacidn, las asesorias pedagogicas, el trabajo educativo en
familias, la direccidon y coordinacién en educacion y la creacién de empresas
educativas, se les ha puesto en el camino del emprendimiento desde una reali-
dad cercana. Manifiestan que “en mi familia y el Hogar me reconocen por ser
muy echada pa'lante”, “me ven organizar cosas con los niflos, mostramos lo
que hacemos y aprendemos”, “ me gusta mucho sobre las maneras de enseiiar,
me invento juegos y cuentos para mis nifios, lo pongo en practica”, las mamas
me consideran lider y hacemos proyectos que algunas veces son para el ba-
rrio”. Todas estas son solo algunas de las acciones que realizan estas estudian-
tes, pero en la manera como se expresan esta latente la “chispa” de la creacion
y el imaginario de la innovacién de la que echaran mano en el desempeiio de
su profesion.

Humanismo

Los beneficios de alcanzar un alto nivel de Desarrollo Humano no serian la
meta de los actores involucrados en este proyecto de formacién descrito en el
convenio si a ello no se le suma el ingrediente personal del humanismo. Se en-
tiende este como el acercamiento y la vision individual del Ser, “Un ser capaz
de hacer elecciones inteligentes de ser responsable de sus acciones y realizar
su potencial como persona autorealizada.” Philip; (1997: 40) citado por PNU
Informe de Desarrollo Humano 2104. En este sentido vale la pena rescatar
lo que expresan las Madres Comunitarias al indagar sobre el componente de

23



formacion humanista recibida a través del proceso de formacion, “Hoy me
siento mas util para miy los que me rodean” o “La universidad nos da apoyo
moral, los docentes son buenos ... eso nos fortalece como seres humanos”, lo
anterior deja claro que el programa les ha permitido desarrollar el espiritu de
servicio al projimo, el sentido de pertenecia por la institucién y por su labor
como formadoras de la sociedades futuras.

También se puede resaltar que a través de las distintas etapas de formacion
tanto del nivel cientifico como desde el componente de investigacion y pro-
yectos pedagdgicos y sociales inherentes al curriculo, las madres Comunita-
rias en formacion han encontrado la forma de acercarse a los demas, actuando
en las comunidades mas necesitadas, se ha despertado la conciencia de las ne-
cesidades del otro, y ha creado una actitud de servicio, que en la labor docente
es de vital importancia para transformar las vida de las personas y comunida-
des de su entorno y las suyas propias por medio de su cualificacion profesional
y personal; asi lo expresan “antes no me importaba el dolor ajeno, ahora veo
las cosas diferentes pienso que debemos ayudar al mds necesitado ya sea con
cosas materiales o con una voz de aliento” Palabras textuales que permiten
visualizar el gran cambio que ha producido en ellas el tener la oportunidad de

acceder al estudio, de poder verse como profesionales de la educacion.

Conclusiones

Al terminar todo este recorrido por las diferentes vivencias, experiencias
y sentires de las Madres Comunitarias del convenio ICBF - UNIMINUTO
se siente que ain quedan muchas cosas por decir, por escuchar; pero también
se siente la satisfaccion de haber puesto en el tapete este tema tan interesan-
te de desarrollo humano, individual y profesional de estas personas, quienes
inicialmente no veian la posibilidad de prepararse, y hoy en el transito por
la universidad y sus lugares de trabajo, lo estdan dejando todo. Y dejar todo
significa despojarse de sus miedos, de sus paradigmas, de sus creencias frente
a la realizacion de cosas grandes, enfrentarse a dificultades enormes de tipo
economico, familiar y social, incluso de exclusidn, ya que algunas de ellas es-
tan en una edad adulta que se considera poco comun para tomar las riendas
de una carrera universitaria.
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Son muchos los interrogantes despejados, aunque queden otros mas en el
tintero, el recorrido de la investigacion deja ver el transito en el que las MC
(Madres Comunitarias) se estan visionando como personas, que sin relevan-
cia social en un entorno apagado por la desidia social: Los Hogares Comuni-
tarios, logran sacar la cabeza como las tortugas luego de escuchar el ruido del
agua o sentir las sensaciones del pantano en sus extremidades.

Estas proximas licenciadas, quienes ya se desempefian no como madres
de hogares, sino como profesionales y maestras de educacion, sienten que el
beneficio del convenio es como un tesoro por el que lucharon y que deberan
explotar, pero sin el yugo de no saber abrir mas puertas, sino con la certeza
de poder conducir sus vidas a través de la docencia desde donde difuminaran
sus conocimientos como lumbreras en lugares donde las oportunidades no
son muchas y donde las comunidades vulnerables esperan de ellas un papel
protagoénico para escribir la historia de nuevas conquistas a la ignorancia y al
olvido.

Con lo expuesto quisimos hacer un preambulo para recoger las conclusio-
nes de esta investigacion y lo haremos teniendo en cuenta los objetivos enun-
ciados al inicio de la misma:

Frente al objetivo “Reconocer el modelo de educacién virtual distancia de
la Corporacién Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO desde todos sus
componentes” le permitié al grupo de investigadoras, hacer una analisis entre
la filosofia institucional de UNIMINUTO vy las politicas publicas de educa-
cidn planteadas desde el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia con
respecto a la educacion superior. Se pudo establecer que la Mega Institucional
de Uniminuto fue el horizonte al que apuntaba el convenio y fuelalineaenla
que se evalto el proceso de preparacién académica que ellas recibieron pues
esta expresada en términos de que “..forma personas integras que, como
profesionales competentes y emprendedores, abiertos a la busqueda de Dios
y al servicio del hombre, contribuyan al desarrollo de sus comunidades y de
una sociedad equitativa” Es claro que la mision de la universidad se devela en
las nuevas profesionales licenciadas, pues pudimos establecer como ellas al
pertenecer a una comunidad determinada, se deben a ella, se reflejan en ella, y
alli el modelo Praxeolégico es puesto en practica en el quehacer cotidiano, en
la busqueda que ellas hacen de mejorar sus condiciones de vida, su desarrollo
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S, o DE MADRES COMUNITARIAS A LICENCIADAS EN PEDAGOGIA INFANTIL,
e e

UNA EXPERIENCIA DE FORMACION DESDE EL DESARROLLO HUMANO

personal y el desarrollo de las comunidades con las que interactian diaria-
mente.

Frente al segundo objetivo especifico planteado en la investigaciéon “Me-
dir los niveles de satisfaccion de las madres comunitarias antes y después del
programa” Es justo decir que absolutamente todas las participantes de la in-
vestigacion sustentaron, desde hechos reales en sus lugares de trabajo, que el
cambio ha sido no solo notable sino sobresaliente. Hablar con propiedad de
lo que hoy son, sostener una conversacion de tipo académico o de actualidad
es para ellas motivo de orgullo; ser pioneras de cambio en los lugares donde
se desempefian como maestras, o convertirse en lideres sociales ha puesto en
evidencia que el cambio para muchas sobrepasé los ciento ochenta grados en
términos de confianza, desempeiio individual y profesional, y sobre todo sen-
tirse, no como Madres Comunitarias, sino como profesionales.

En la tabla 1 se puede apreciar solo una parte de lo que respondieron frente
a este objetivo:

Tabla 1.
Medir los niveles de satisfaccion de las madres comunitarias antes y después del programa

ANTES AHORA

Tranquila Responsable
Menos conocimiento Mas preparacion
Realizaba trabajado empiricamente Tengo conocimiento de mi labor
Madre comunitaria Maestra, emprendedora, eficaz, integra, y transformadora
Dependiente Soy independiente, y analitica. Soy dindmica

Deja claro que para ellas la Universidad las cambié de una manera trascen-
dental; sus vidas, en la mayoria, son otrasy miran su condicién anterior como
asuntos del pasado.

En la siguiente conclusidn, se retoma el objetivo: “Indagar el concepto y
experiencia del desarrollo humano que tienen las estudiantes del convenio” Es
bueno resaltar expresiones pronunciadas por ellas mismas como: “ tengo una
percepcion mas amplia y mas sensible frente a las necesidades y dificultades
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sociales”, o cuando dicen “Soy mas consciente de lo que hago y digo” Ademas
manifiestan que “ ... Antes de iniciar la carrera no tenia metas ni propdsitos
claros” , “...durante los estudios realizados he aprendido a ser una persona
sociable, positiva, perseverante y sobre todo segura de mi misma” Estas y otras
mas, son solo unas cuantas de las muchas manifestaciones positivas que ex-
presan la manera como ha evolucionado el concepto de desarrollo humano
en las MC del convenio. Cabe resaltar que el solo hecho de que sean miradas
como personalidades a las cuales se les tiene confianza o se les encomienda
alguna tarea que requiere liderazgo en sus comunidades, ya es un indicador de
la experiencia que tienen sobre lo que significara para ellas en el transcurso de
sus vidas, la responsabilidad de haberse formado como docentes. Al hacer un
analisis mas profundo del concepto de autonomia y crecimiento personal ma-
nifestaron que se sienten “con confianza, autonomia...liderazgo, son innova-
doras y creativas...”. Esto solo indica que un nivel de medicién de su desarrollo
humano esta sostenido desde estos principios.

Es bueno mencionar que la cantidad y calidad de educacién de un pais tie-
ne un estrecho vinculo con las posibilidades crecimiento de sus comunidades
en término de participacion, innovacion, reduccion de las trazas de analfabe-
tismo y pobreza, sostenibilidad econémica, lucha contra la inequidad, entre
otros. Desafortunadamente, estudios recientes para Colombia como los de
Ferreira y Meléndez (2012) y Angulo et al. (2012) demuestran que la educa-
cién no es hoy una herramienta de movilidad social para los individuos, esto
se refiere justamente la calidad. No es suficiente disefiar unos programas de
educacion, es necesario velar por la calidad, pertinencia y la tipologia de los
receptores, en la medida en que éstos la asuman como un don que requiere ser
compartido para el beneficio comun.

Como cuarto objetivo se planted “Analizar la participacion politica y social
de las Madres Comunitarias desde su perspectiva de género en el convenio
Uniminuto, Bello, ICBF” y se quiso hacer un ejercicio en el cual ellas podian
comparar sus niveles de participacion efectiva desde sus mismas familias; a
ello las respuestas no se hicieron esperar y manifestaron aspectos como: “La
politica ha sido mi pasion y después de los estudios afiance mas conocimien-
tos y me parece que la politica es importante y necesaria en cualquier medio
social y como docente me gusta promoverla ya que la participacion es funda-
mental, me siento mds critica, mds pensante” Lo anterior seria suficiente para
demostrar todo lo que han logrado a nivel de auto concientizacién sobre el
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papel que cumplen en la sociedad, no se miran como solo maestras, también
se miran como ciudadanas politicas, lo que incluye un concepto de politica
desde el bien comun.

Adicional a lo anterior, otras manifiestan “ me he dado cuenta de lo impor-
tante que es mi labor en el desarrollo de esas personitas” “ ... Soy mas reflexiva
y critica frente a los acontecimientos de la vida nacional, tengo claro cuales
son mis derechos y deberes como ciudadana” ; en este aspecto, ellas anteponen
su ser en ese transe “Siento que ahora soy mejor ser, humana, mas sensible...”

Es claro en los conceptos develados para el objetivo anterior que la educa-
cioén no es en si misma garantia de cambio, y que el mantener unas infraes-
tructuras de ultima tecnologia tampoco lo son. Se requiere de un ser Humano
con las caracteristicas que las investigadas mencionan; los docentes son el in-
sumo escolar mas importante en el proceso de formacion de una sociedad que
quiera ponerse a tono con la globalizacién.

Por ultimo, el quinto objetivo intenta “Establecer un modelo de evaluacién
Uniminuto Bello, para el convenio Uniminuto ICBF” En este aspecto, el gru-
po investigador toma todos los hallazgos del proceso investigativo referidos
al “impacto en el desarrollo humano de las madres comunitarias del conve-
nio Uniminuto Bello, ICBF” para establecer unos lineamientos que procuren
ofrecer actos de mejora en convenios subsiguientes, bien sea con el ICBF u
otras entidades que crean en el concepto de “Educcion con calidad al alcance
de todos” pero sobre todo, que vislumbren la educaciéon como el camino al
progreso social e individual sin el cual ningtin gobierno puede pretender sacar
a su pais de los problemas que enfrenta. Asi lo plantea Garciaet al. (2014), “en
los paises de alta calidad educativa una formacion previa al servicio cumple
con al menos tres caracteristicas basicas: nivel universitario para todos los
docentes, contenido homogéneo de calidad de los programas de licenciatura y
formacion enfocada en la investigacion y practicas de aula durante el proceso
de formacion”.

Lo anterior no es otra cosa que la puesta en escena de la labor que la Cor-
poracion Universitaria Minuto de Dios — Uniminuto desarrolla en cada uno
de sus programas. Con una dedicacidn y responsabilidad constante para el
caso de la Licenciatura en Pedagogia Infantil donde se vuelcan los esfuerzos
de parte y parte: La Universidad, quien disefia unos programas de educacién
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virtual distancia para posibilitarle a las MC la asistencia, asesoria presenciales
y virtuales, participacion de desde una universidad abierta a la concertacion
y al didlogo; y por la otra parte, las Madres Comunitarias que se acogen con
responsabilidad al compromiso del ICBF en mantener un convenio. Todo
lo anterior conjugado en un programa con caracteristicas muy especiales de
formacion en autonomia, responsabilidad social, humanismo y sentido de su-
peracion que solo tiene cabida en un Modelo Praxeolégico como lo plantea la
Universidad: servicio e intervencidén social.
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CONCEPCIONES SOBRE LA ENSENANZA DE LA ELECTRODINAMICA: UN ESTUDIO SOBRE

DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACION SUPERIOR EN INGENIERIAS

Concepciones sobre la enseflanza de la
electrodinamica: un estudio sobre docentes y
estudiantes de educacion superior en ingenierias
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Resumen

En este trabajo analizamos las concepciones alternativas que usan los es-
tudiantes cuando explican el funcionamiento de los circuitos eléctricos, en
diversas situaciones problematicas. Por esta razon, hemos estudiado la evolu-
cidén de tales ideas, no solo en los estudiantes del curso de fisica electricidad
y magnetismo, sino también sobre los maestros que imparten el curso. Los
resultados obtenidos han demostrado la existencia de diferencias de tipo con-
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ceptual entre aprendices y los textos formales que analizan estas concepciones
y la persistencia de numerosas concepciones alternativas incluso en los profe-
sores de fisica que imparten la asignatura. Sobre esta base, hemos enunciado
algunas implicaciones interesantes para la enseflanza de los circuitos eléctri-
cos y la formacidn inicial de los profesores de ciencias basicas que pretenden
impartir este curso.

Palabras clave: ensefianza de la fisica, electrodinamica, concepciones alterna-
tivas, educacion superior.

Conceptions on the teaching of electrodynamics:
a study on teachers and students of higher
education in engineering

Abstract

In this paper we analyze the alternative conceptions that students use when
explaining the operation of electrical circuits, in various problematic situa-
tions. For this reason, we have studied the evolution of such ideas, not only
in the students of the physics course, electricity and magnetism, but also the
teachers who teach the course. The results obtained have demonstrated the
existence of conceptual differences between apprentices and the formal texts
that analyze these conceptions and the persistence of numerous alternative
conceptions even in the physics teachers who teach the subject. On this basis,
we have enunciated some interesting implications for the teaching of electrical
circuits and the initial training of basic science teachers who intend to teach
this course

Key words: teaching of physics, electrodynamics, alternative conceptions, hi-
gher education.
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Introduccion

Los resultados de investigaciones alrededor del aprendizaje de la fisica
orientan siempre a la idea que existe un bajo rendimiento de los estudiantes,
no solo a nivel de la educacion secundaria, sino en la comprension de los fe-
ndémenos fisicos en las carreras universitarias relacionadas con esta area. Los
factores que exponen este caso se relacionan con las dificultades que presenta
el aprendizaje de los conocimientos conceptuales, la existencia de un fracaso
extensivo en la resolucion de problemas, la ineficacia de los trabajos practicos
descontextualizados de la teoria, la existencia de actitudes apaticas hacia esta
disciplina generada por malas experiencias en la educacion secundaria (Gil et
al., 1991; Solbes et al., 1994; Alfonso et al., 1998...).

A partir de la identificacion de esta problematica en los programas de in-
genieria de la Corporacion Universitaria Americana de la ciudad de Medellin
- Colombia, realizamos una indagacion sobre la relacion entre la ensefianza y
el aprendizaje de los docentes y alumnos en el dominio del electromagnetis-
mo (Pontes, 1999). Para esto, realizamos un estudio de los conocimientos de
estudiantes del curso de fisica 2 en los programas de Ingenieria de Sistemas e
Ingenieria Industrial, y de los docentes que imparten estos cursos. Con base
en los resultados encontrados, bosquejamos una propuesta de ensefianza para
estos cursos, con materiales virtuales, para paliar las dificultades reveladas.
Para terminar, se ha analizado el desempefio conceptual de varios profesores,
relacionando los efectos de sus propias concepciones en el aprendizaje de con-
tenidos conceptuales y experimentales.

Vale aclarar que, en este estudio, sélo se analizan las tipologias de los cono-
cimientos conceptuales sobre electrodinamica, centrado en las explicaciones
que proponen los estudiantes de ingenierias al trabajo de circuitos eléctricos
de corriente continua. También, al suscribir al estudio a los docentes univer-
sitarios, realizamos algunas deliberaciones sobre la formacién cientifica de los
docentes y su relacion conceptual con los temas trabajados.

A pesar de que el estudio de las concepciones alternativas de los estudiantes
no es un tema novedoso, sobre el cual se han realizado diversos estudios en los
diferentes grados de escolaridad (Closset, 1983; Shipstone, 1989; Manrique
et al., 1989; Hierrezuelo y Montero, 1990). Sigue concerniendo a los inves-
tigadores de la didactica de las ciencias (Metioui et al., 1996; Koumaras et
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al., 1997) y, retoma gran importancia sobre nuestro estudio, desde el analisis
conjunto de docentes y la influencia de sus concepciones en el aprendizaje de
los estudiantes Stocklmayer y Treagust (1996).

Desarrollo de la tematica

Las dificultades en el aprendizaje de conceptos cientificos se consideran
un punto algido, no solo en la diddctica de la fisica, sino de las ciencias en ge-
neral (Carmichael et al., 1990; Duit, 1993). Debido a esto en el comienzo del
nuevo milenio se analizan desde la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
diversos factores psicoldgicos y socioldgicos que influyen en la construccién
de concepciones alternativas (Driver et al., 1989); de caracter pedagogico y
epistemoldgico que condicionan el aprendizaje (Del Carmen et al., 1997).

Las concepciones alternativas de los estudiantes y el papel que desempefian
en los procesos de aprendizaje han facilitado desde hace varias décadas, que
se hayan analizado casi todas las areas de contenidos en ciencias, con alumnos
de todos los rangos alrededor de todo el mundo. Especificamente en el tema
de electrodinamica (Manrique et al., 1989; Hierrezuelo y Montero, 1990; Car-
michael et al., 1990; Duit, 1993...), en general del electromagnetismo (Cudma-
ni y Fontdevilla, 1990; Greca y Moreira, 1998; Pontes, 1999), y otros alrededor
de concepciones generalizadas de las ciencias (Pozo, 1992; Oliva, 1996; Pintd
etal., 1996...).

Aunque algunos trabajos han reflejado el interés de las investigaciones des-
criptivas sobre las ideas de los alumnos, también se resalta la necesidad de
avanzar hacia investigaciones de caracter explicativo en las que se analicen las
causas que contribuyen a la construccion de nociones alternativas (Hashweh,
1988) y a la utilizacion de técnicas, con suficiente grado de validacion, que
permitan determinar cudles son las concepciones intuitivas que obstaculizan
en mayor grado el proceso de cambio conceptual en cada tema. En esta pers-
pectiva se ha apuntado también la necesidad de profundizar en nuevas lineas
de trabajo, dentro de este campo, que permitan la superacion de los estudios
puramente descriptivos (Oliva, 1994), entre las que podemos resaltar: la iden-
tificacion de los esquemas de razonamiento y de accién que utilizan los alum-
nos, el estudio de los elementos que facilitan la evolucién de los mismos, las
diferencias entre las concepciones de los expertos y novatos, la consistencia y
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estabilidad de tales concepciones en diferentes contextos y etapas del proceso
educativo, la influencia de los conocimientos del profesor en el aprendizaje de
los estudiantes...

Centrandose en uno de estos aspectos, Kempa (1991) manifiesta que las
investigaciones sobre las diferencias entre expertos y novatos constituyen uno
de los temas en los que la ciencia cognitiva y la inteligencia artificial pueden
aportar mayor ayuda a la ensefianza de las ciencias.

En esta perspectiva, se considera que el estudio de los procesos cognitivos
desarrollados por los estudiantes en la interpretacion de fendmenos fisicos
y en la resolucién de problemas ayuda a mejorar la comprension sobre los
razonamientos espontaneos, las dificultades de aprendizaje y los obstaculos
en la utilizacion del conocimiento (Gutiérrez, 1990). En un principio, los tra-
bajos en este ambito se centraron en analizar el conocimiento del experto,
en un dominio concreto, para elaborar una representacion computacional del
mismo que después se utilizaba como referencia para analizar y representar
las diferencias del novato. Pero mas tarde, ha crecido el interés por modelar
al aprendiz de forma independiente al primero (Bajo y Cafas, 1991). A esta
linea, que parece recibir ciertas influencias procedentes de las investigaciones
sobre las concepciones de los alumnos, se incorporan las aportaciones reali-
zadas desde la teoria de los esquemas y desde los estudios sobre la representa-
cion del conocimiento fisico mediante modelos mentales (Gentner y Stevens,
1983; Gutiérrez, 1996...).

Por otra parte, la generalizacién de las concepciones alternativas en dife-
rentes niveles de ensefianza ha llevado a algunos investigadores a indagar en
el conocimiento cientifico de los profesores en ejercicio (Viennot y Kaminski,
1991; Lee, 1995; Tobin et al., 1994...) y de los futuros profesores de educacién
secundaria, en su periodo de formacidn inicial (Pozo 1987; Calvo et al., 1992;
Gunstone et al., 1993; Vazquez, 1994...). En lo que respecta al tema de los
circuitos eléctricos o electrodindamica podemos citar algunos trabajos (Cohen
et al., 1983; Weeb, 1992; Heywood y Parker, 1997...) en los que se aprecia que
los profesores participan de las mismas ideas alternativas de los estudiantes,
ampliamente investigadas en otros estudios (Varela et al., 1988; Licht, 1991;
Sebastia, 1993; Metioui et al., 1996; Salinas et al., 1996...).
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Objetivos del estudio

Con base en las observaciones que se hacen en el apartado anterior, cree-
mos que existen suficientes razones para desarrollar un estudio especifico cen-
trado en los siguientes interrogantes:

o ;Cuales son las concepciones personales sobre electrodinamica, de los
estudiantes de nivel educativo universitario, que presentan mayor gra-
do de resistencia al cambio en la ensefianza habitual y cudl es el origen
de tales ideas?

o ;Tienen alguna relacién interna las ideas intuitivas de los alumnos en
este dominio o se trata de concepciones aisladas?

» ;Existen diferencias en las concepciones sobre electrodinamica entre
los estudiantes de la universidad y sus docentes?

o ;Qué implicaciones se derivan del estudio de las concepciones de los
estudiantes para la ensefianza de la electricidad y para la formacion
cientifica inicial de los profesores de secundaria?

En este trabajo nos hemos limitado al estudio de las concepciones en elec-
trodindmica y al analisis de algunas de sus caracteristicas mas relevantes como
son la persistencia y la seguridad de tales ideas o las diferencias entre expertos
y novatos, sin desdefar la posibilidad de validar o verificar en nuestro pais
algunos resultados ya recogidos en anteriores investigaciones. No obstante,
hay que recordar que este trabajo se inscribe en un proyecto de investigacion
mas amplio en ¢l se aborda el estudio de las dificultades de aprendizaje en
electricidad y magnetismo, tratando de profundizar en el estudio de las carac-
teristicas generales de las concepciones personales que permiten identificar la
existencia de verdaderos esquemas conceptuales para favorecer su evolucién
(Pontes, 1999).

Metodologia
Para el desarrollo de este estudio especifico, hemos seleccionado algunos

antecedentes de otros trabajos realizados en este ambito (Evans, 1978; Closset,
1983; Cohen et al., 1983; Acevedo, 1989; Shipstone et al., 1988). Corresponden
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a situaciones problematicas que se centran en el estudio de circuitos simples
de corriente continua, se utilizaron cuestiones abiertas y se catalogaron los
principales tipos de respuestas, diferenciando entre explicaciones acordes con
los conocimientos cientificos, razonamientos de caracter alternativo y otras
contestaciones. A partir de tales resultados, se modificaron los enunciados
y se plantearon preguntas de opcién multiple con justificacion de respuesta
para que los items tuvieran una estructura comun, que permitiera identificar
facilmente las concepciones de los alumnos sin perder informacién sobre sus
conocimientos y razonamientos.

El cuestionario se aplicé en la Corporacion Universitaria Americana a tres
diferentes grupos entre estudiantes y docentes de la asignatura de fisica elec-
tricidad y magnetismo, designados G1 (grupo de estudiantes de la jornada de
la manana), G2 (grupo de estudiantes de la jornada de la tarde) G3 (profesores

de fisica de los cursos de la manana) y G4 (profesores de fisica de los cursos
de la tarde).

Al realizar el estudio cualitativo, se clasificaron las respuestas de los en-
cuestados en tres categorias para cada uno de los items de la prueba:

I. respuestas en blanco y explicaciones basadas en ideas confusas o am-
biguas;

II. concepciones alternativas suficientemente explicitadas;

III. eleccién de la opcidn correcta, incluyendo explicaciones mas o menos
razonables.

Posteriormente se ha realizado un estudio cuantitativo con el fin de po-
der comparar los resultados de las diferentes muestras utilizadas. Para ello, en
funcion de la categorizacion de tipo cualitativo, se han procesado las respues-
tas y se han realizado diversos tratamientos estadisticos.

Los contrastes de diferencias se han realizado mediante el analisis de la
varianza por rangos de Kruskall-Wallis y la prueba U de Mann-Whitney, ya
que en general no existian garantias para aplicar pruebas de tipo paramétrico
(Bisquerra, 1987).
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LA INNOVACION EN EDUCACION: ESTRATEGIAS Y PRACTICAS DESDE LA INVESTIGACION @
o

1 Modelo de corriente eléctrica, concepto de intensidad de corriente.

2 Asociacion de elementos en serie y paralelo, resistencia equivalente, ley de Ohm y nocién de
potencia eléctrica en lamparas.

3 Reestructuracion de un circuito, intensidad de corriente, resistencia en paralelo y nocién de
cortocircuito.

4 Resistencia eléctrica y diferencia de potencial en circuito abierto.

5 Asociacion de elementos en montaje mixto, resistencia equivalente, ley de Ohm y primera
ley de Kirchoff.

6 Asociacién de elementos en serie, ley de Ohm, diferencia de potencial, segunda ley de
Kirchoff y reestruturacién de un circuito.

Descripcion y analisis de datos

A la hora de presentar y comentar los resultados obtenidos, vamos a man-
tener la secuencia de interrogantes que anteriormente apuntabamos. Asi, en
primer lugar, analizaremos cudles son las concepciones que utilizan los estu-
diantes y futuros profesores que participan en la investigacion. Posteriormen-
te, discutiremos cual es el grado de confianza que presentan los alumnos en
tales concepciones. Mas tarde, contrastaremos y comentaremos las diferencias
que se aprecian en funcion del nivel de instruccion. Por dltimo, trataremos
de caracterizar los modelos explicativos de los expertos en este dominio, con
objeto de extraer consecuencias que puedan ser ttiles para la ensefianza de la
electrodinamica y para la formacion de los profesores de fisica.

Estructuray evolucion de las ideas de los estudiantes en diversos niveles
educativos

Para la descripcion de los resultados en cada item, hemos realizado unas
tablas, en las que se indica la opcion de respuesta correcta (III), los distintos
tipos de opciones utilizadas como concepciones alternativas incluidas en la
categoria II (Ila, IIb...) y las respuestas del tipo Ia y Ib, categorizadas como
concepciones indefinidas (I); en cada caso se adjuntan los porcentajes corres-
pondientes. También se incluyen algunos ejemplos de explicaciones utilizadas
por los estudiantes como justificaciones de cada una de las opciones de res-
puesta.
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La primera cuestion, utilizada en otras investigaciones (Carrascosa, 1987;
Shipstone, 1989...) para identificar los «modelos de los nifios y adolescentes
sobre la corriente eléctrica», nos ha parecido conveniente incluirla en nuestro
estudio para ver en qué medida persisten tales ideas en estudiantes univer-
sitarios y postgraduados. Los resultados que hemos obtenido aparecen en la
tabla 1.

Tabla 1
CATEGORIAS DE RESPUESTA GRUPOS (%)

G1 G2 G3 G4
III. Hay igual corriente y circula en el mismo sentido en ambos cables. 29,4 36.2 46,9 52,6
IIa. La corriente circula en igual sentido por ambos cables, pero es mayor en el primer cable 32,9 35,5 40,8 47,4
que en el segundo.
IIb. Las corrientes en ambos cables son iguales pero van en sentido opuesto. 20,3 152 3,7 0.0
IIc. Sélo circula corriente por el primer cable. 4.8 2,2 0,0 0,0
Ia. Presentan explicaciones confusas e ininteligibles. 3,5 3.6 3,7 0,0
Ib. No contestan o no explican la opcién de respuesta elegida. 9.1 7.3 4,9 0,0

MODELOS EXPLICATIVOS

III. «La corriente de este circuito siempre va con 1gual intensidad.» «Pasan todos los electrones por la bombulla pero solo gastan energia.» «En
un circuito cerrado, las cargas van del polo positivo al negativo.»

IIa. «Una parte de la corriente se gasta en encender 1a bombilla » «La intensidad de 1a corriente se transforma en energia luminosa_» «La corriente
se disipa en forma de calor.» «S1 no se consume corriente, las pilas no se gastarian nunca.» «Los contadores de las casas miden la cornente que
se gasta en el alumbrado eléctrico.»

IIb. «Los polos de la pila producen una corrente positiva y otra negativa en cada cable.» «La pila da 1gual corriente por los dos polos.» «Para
que brille la bombilla le tiene que llegar la corriente desde los dos polos.» «Las cargas positivas y negativas chocan en la bombilla y producen
huz»

Tlc. «Solamente es necesario un cable para que llegue electricidad hasta la bombilla.» «En el segundo cable no queda nada, pues la corriente
se transforma en luz y calor.»

Ia. «La corriente es igual en pmbos cables porque asi se aprovecha mejor toda su potencia» «Algo se gasta en la bombilla pero no se bien lo
que es»

Se puede observar que mas de la mitad de los estudiantes universitarios
asumen el llamado «modelo de consumo o atenuacién»; manteniendo la idea
de que la corriente eléctrica se debilita o se gasta al pasar por la bombilla,
aunque admiten el sentido convencional de circulacion de la corriente conti-
nua (Ila); y de forma esporadica se aprecian explicaciones relacionadas con el
llamado modelo de reparto (Shipstone, 1989).

Otra concepcion alternativa, menos frecuente pero también relacionada

con la idea de flujo, es la identificada como «modelo concurrente o modelo
de corrientes antagoénicas» (IIb). En nuestro estudio, el modelo de corrientes
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opuestas que chocan en la bombilla para encenderla sé6lo es asumido por una
quinta parte de los alumnos de G1 y un 15% del grupo G2, pero practicamente
desaparece en G3 y G4.

Por otra parte, el denominado «modelo unipolar» (IIc) sélo aparece cir-
cunstancialmente en los estudiantes de bachillerato y COU pero no es utili-
zado en los niveles universitarios. En la segunda cuestion, cuyos resultados se
describen en la tabla 2, presentabamos dos circuitos con dos bombillas iguales
—en serie y en paralelo- y pediamos que predijeran cémo seria la iluminacién
en ambos montajes.

Tabla 2
CATEGORIAS DE RESPUESTA GRUPOS (%)

Gl G2 G3 G4
III. Las lamparas brillan mas en el segundo montaje (en paralelo). 14,7 21,0 37,0 60.5
ITa. Las lamparas brillan 1gual en ambos montajes. 31,5 246 148 7.8
IIb. Las ldmparas brillan mds en el primer montaje (en serie). 17,5 26.1 19.8 15,8
Lc. Las lamparas (todas o algunas) brillan de forma diferente. 112 8.0 111 6,6
Ia. Presentan explicaciones confusas e ininteligibles. 10,5 9.4 6,1 0,6
Ib. No contestan o no explican la opcion de respuesta elegida. 14,7 10,9 11,2 8.6

MODELOS EXPLICATIVOS

III. «En paralelo, el voltaje de cada resistencia es el de la pila y, en serie, el voltaje se reparte.» «La resistencia total es mayor en serie y la
intensidad de corriente es menor.» «Las bombillas de las casas se ponen en paralelo porque asi brillan mas.»

IIa. «Hay dos lamparas iguales conectadas a la pila en ambos casos.» «Lo que importa es el mimero de bombillas conectadas y el voltaje de la
pila, que es igual en ambos.» «La energia de la pila se reparte por la mitad en los dos casos.»

IIb. «En el montaje 1, las dos ldmparas reciben la misma corriente del generador, pero en 2 la corriente se divide » «En el segundo caso se reparte
la energia por la mitad.» «En el montaje 1 les llega el mismo niimero de voltios a las dos.»

IIc. «En el montaje 2 brallan 1gual pero en 1 brilla mas la primera.» «En ambos casos brilla mas la lampara que esta en el primer lugar.» «Brillara
més la bombilla por donde pasa antes la corriente.» «A la bombilla mas alejada (en 2) le llega una corrente mas débil.»

Ia. «En el segundo montaje les llega corriente por ambos lados a las dos lamparas.»

Entre los estudiantes cuyas respuestas se han incluido en la categoria III
hay pocos que razonan en términos de diferencia de potencial, ya que utilizan
con mayor frecuencia el concepto de intensidad de corriente, unas veces apli-
cando la ley de Ohm y otras la nocion de resistencia equivalente.

La concepcion alternativa Ia es mayoritaria en el grupo G1 y afecta a una
cuarta parte de G2, pero aparece con menor frecuencia en G3 y G4. En las
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respuestas se mezclan concepciones de diferente origen: el modelo de corrien-
tes antagonicas o concurrentes (Shipstone, 1989), las interpretaciones de los
esquemas simbolicos de los circuitos (Joshua, 1984) o el «efecto topolégico»
en el que s6lo importa el nimero de elementos y no la forma en que se asocian
(Hierrezuelo y Montero, 1990). La concepcion IIb resulta mayoritaria en el
grupo G2 y afecta a un porcentaje importante de G3. Los estudiantes centran
sus argumentos en el reparto de «una intensidad de corriente fija que sale del
generador», sin considerar la diferencia de potencial en las lamparas o la resis-
tencia equivalente de cada asociacion de bombillas. La concepcion Ilc parece
estar muy influenciada por el modelo de consumo: la corriente se va gastando
en el circuito; cuanto mas lejos esté la bombilla, menos se enciende...

Por ultimo, hay que indicar que en esta cuestion se producen los mejores
resultados en el grupo G4, lo cual indica que la dificultad de la pregunta no
es muy grande y que las concepciones alternativas detectadas son menos per-
sistentes. En la tercera cuestion, cuyos resultados se recogen en la tabla 3, se
trata de predecir las variaciones que se producen en la intensidad y en el brillo
de la lampara, cuando se conecta un cable (sin resistencia) en paralelo con la
bombilla.

Tabla 3
CATEGORIAS DE RESPUESTA GRUPOS (%)

G1 G2 G3 G4
III. La corriente del amperimetro aumenta mucho y la bombilla no brillara. 14.0 22,5 29.6 38,1
Ta. La corriente del amperimetro no cambia pero circula casi toda por el cable situado
entre los puntos X-Y. 40,6 36,3 26.0 289
IIb. La bombilla dejard de brillar. 16.8 15,2 21.0 237
Ic. El brillo de la bombilla no cambia. 105 123 6,2 4,0
Ia. Presentan explicaciones confusas e mmteligibles. 5.6 5.0 7.4 0,0
Ib. No contestan o no explican la opeién de respuesta elegida. 12,6 8.8 99 53

MODELOS EXPLICATIVOS

1. «El amperimetro marcara mas corriente, pues el cable anula la resistencia de la limpara.» «El cortocircuito (XY) produce aumento de la
corriente y disminucion del brillo.»

IIa. «El amperimetro esta antes y no le afecta al ponerel cable XY, pero ala bombilla le resta corriente.» «La corriente del generador es constante
pero su energia se va por el cable » «La corriente del generador se divide por la mitad al llegar al cable y la bombilla brilla menos.»

IIb. «Al colocar asi el cable, la bombilla no recibe energia eléctrica » «La corriente se va por el camino mas fécil y no pasa por la bombilla.»
«En el cable XY no hay gasto de energia y toda la corriente se va por él»

TIc. «La bombilla brilla 1gual porque sigue conectada a la pila.» «Un cable sin nada mas no afecta al resto del circuito.» «La bombilla sigue
recibiendo el voltaje que manda la pila.» «Le sigue llegando corriente de ambos polos de la pila.»

Ia. «Disminuye la fuerza del generador y la bombilla brilla menos.» «A causa del cable sin resistencia aumenta la corriente del circuito y la
bombilla brilla mas que antes.»
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En este topico, hemos encontrado numerosas dificultades, en todos los ni-
veles de ensenanza. Las principales deficiencias observadas en las respuestas
de muchos sujetos son las siguientes:

a. Mantienen ideas equivocadas o confusas sobre la resistencia de un ca-
ble;

Desconocen la funcién del cortocircuito;

c. confunden el voltaje del generador con la intensidad de corriente y es-
timan que esta magnitud permanece constante en cualquier situacion;
Ignoran o no aplican la ley de Ohm generalizada del circuito;

e. Utilizan mecanismos de razonamiento local o secuencial e ignoran la
reestructuracion que se produce en un circuito ante cualquier modifi-
cacion.

En realidad, estas ideas no aparecen en solitario, sino que suelen combi-
narse y llegan a producir esquemas conceptuales mas complejos, tal como se
han detectado en otros trabajos (Cohen et al., 1983; Arnold y Millar, 1987;
Shipstone et al., 1988). De las opciones que se presentaban, la respuesta co-
rrecta (III) sélo es profesores universitarios (G3 y G4). El porcentaje de res-
puestas adecuadas no llega en ningun caso al 40%, mientras que las concep-
ciones alternativas superan el 50% en todos los grupos. Globalmente, la idea
mas extendida es la concepcion alternativa Ila, en la que prevalecen los tres
ultimos tipos de dificultades que hemos sefialado: generador como fuente de
intensidad, inadecuada aplicacion de la ley de Ohm y razonamiento local. La
presencia de respuestas oscila entre una cuarta parte del G3 y un 40% de G1,
y es la mas significativa en tres de los grupos.

Un porcentaje apreciable de los profesores universitarios (G3 y G4) ma-
nifiesta la concepcién IIb. Parecen comprender la funcién del cortocircuito,
pero no indican nada acerca de lo que ocurre en el amperimetro o consideran
que no experimenta ningun cambio. La concepcion Ilc sdlo tiene cierto peso
en los grupos G1y G2, pero no es frecuente en G3 y G4. Se ponen de manifies-
to las dificultades ya citadas: resistencia de un cable y desconocimiento de un
cortocircuito. También es posible que, en algtn caso, la justificacion esté muy
condicionada por el modelo de corriente que sistematicamente utilizan en sus
razonamientos. En la cuarta cuestion se analiza coémo utilizan los estudiantes
el concepto de voltaje o diferencia de potencial, que es uno de los que presen-
tan mayores dificultades de aprendizaje en todo el dominio de la electricidad,
a la vista de los resultados de otras investigaciones (Psillos et al., 1988; Millar
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y King, 1993). En concreto se trata de predecir qué ocurre con el voltaje de los
extremos de una bombilla, conectada en una rama de un circuito, cuando ésta
se funde (o se rompe el filamento).

Los resultados obtenidos se recogen en la tabla 4. Podemos observar que el
porcentaje de respuestas III es uno de los mas bajos de la prueba; en concreto,
es el menor de los grupos G2 y G3. Las diferencias de resultados con otros
items, en los que se utiliza el concepto de intensidad en los razonamientos
sobre la corriente eléctrica, son demasiado significativas y, por tanto, no de-
berian ser ignoradas en la secuenciaciéon de contenidos o en la intervencion
de los profesores a la hora de explicar y desarrollar el concepto de diferencia
de potencial.

Tabla 4
CATEGORIAS DE RESPUESTA GRUPOS (%)

G1 G2 G3 G4
III. Elvoltaje entre M v N es el mismo del generador. 5.6 8.7 123 329
IIa. El voltimetro no marca nada. No hay voltaje entre My N. 392 42,0 44.4 46,0
IIb. El voltimetro marca la mitad del voltaje del generador. 132 16,0 13.6 10,5
Ic. El voltaje entre M y N no varia. 16.1 11,5 4.9 2.6
Ia. Presentan explicaciones confusas e mnteligibles. 9.8 12.3 111 1,3
Ib. No contestan o no explican la opcidn de respuesta elegida. 16,1 9.4 13.6 6,6

MODELOS EXPLICATIVOS

III. «Es como si el voltimetro quedara conectado a los polos del generador.» «Ahora no brilla la bombilla B3 y el voltimetro marea todo el voltaje
del generador.»

IIa. «La bombilla que se funde no deja pasar la corriente y el voltaje se anula.» «Segun la ley de Ohm, el voltaje es cero si no hay corriente en
la resistencia.» «No puede haber voltaje si no circula corriente por esa rama »

IIb. «La tensién que da el generador se reparte entre el voltimetro y la otra lampara.» «El voltaje de la pila se divide por la mitad en cada rama.»

Ic. «Al voltimetro no le afecta que se funda la bombilla » «Sigue pasando corriente por el voltimetro, aunque se quite esa bombilla» «El
generador sigue mandando volfios al circuito.»

Ia. «Debe aumentar el voltaje en MN porque dismmuye la corriente al quitar una lampara.»

En consonancia con otros trabajos donde se han planteado cuestiones si-
milares (Cohen et al., 1983), la principal concepcion alternativa que se ma-
nifiesta, en todos los grupos, es que no puede existir voltaje entre dos puntos
si no pasa corriente eléctrica (Ila). Se basan en muchos casos en la ley de
Ohm para justificar esta postura, pero olvidan o ignoran que, si el circuito esta
abierto entre dos puntos, la resistencia es infinita. En otros casos es posible
que las predicciones incorrectas obedezcan a un desconocimiento de que el
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voltimetro posee una resistencia muy elevada. Las concepciones IIb y Ilc son
minoritarias frente a la anterior en todos los grupos. La utilizacién una vez
mas del modelo de reparto o el desconocimiento de la gran resistencia asocia-
da al voltimetro subyacen en las argumentaciones utilizadas por los alumnos
para justificar sus respuestas.

Globalmente, el analisis de los datos pone de manifiesto un aprendizaje
muy limitado de la nocién de voltaje o diferencia de potencial. Creemos que
se trata de un concepto dificil de comprender —como vemos, incluso para los
postgraduados- y que, a la vista de éste y otros resultados, esta tratado insufi-
cientemente en la ensefianza habitual.

En la quinta cuestion, cuyos resultados se recogen en la tabla 5, los sujetos
encuestados debian predecir si el brillo de una ldmpara es mayor, menor o
igual que el de otra, a partir de la asociaciéon de cada una de éstas con otras
bombillas en un circuito en paralelo. Se observan grandes diferencias en el
numero de respuestas incluidas en la categoria III entre los diversos grupos;
asi, mientras en G1 no se llega al 8%, en G4 se supera el 40%. No obstante,
persisten porcentajes altos de concepciones alternativas en toda la muestra.
Las dificultades encontradas se pueden explicar por tres causas:

a. No aplican las propiedades de la asociacion de resistencias;
b. Utilizan con mucha frecuencia el llamado razonamiento local;
c. Ignoran o no aplican de forma adecuada la primera ley de Kirchoft.

Tabla 5
CATEGORIAS DE RESPUESTA GRUPOS (%)

G1 G2 G3 G4
11 La lampara A brilla mas que B. 7.7 14.5 309 421
IIa. Las lamparas A v B brillan lo mismo. 531 49.3 321 289
IIb. La lampara A brilla menos que B. 18,2 12,3 17,3 15,8
Ia. Presentan explicaciones confusas e imnteligibles. 98 10.1 74 53
Ib. No contestan o no explican la opcién de respuesta elegida. 112 13,8 123 7.9

MODELOS EXPLICATIVOS

TII. «La mtensidad de corriente debe ser mayor en la segunda rama, por tener menor resistencia » «Las bombillas en paralelo que hay detras de
A ofrecen menos resistencia que una sola.»

IIa. «La intensidad de corriente que sale del generador se divide por la mitad en ambas ramas del circuito.» «La corriente que pasa por By A
es 1gual, lo que ocurre es que después de A se vuelve a dividir »

IIb. «En la rama de A hay mas bombillas y la corriente serd menor.» «En la rama de la bombilla B hay menos gasto de corriente o de energia.»

Ia. «No se puede saber el brillo de las lamparas sin conocer los datos del circuito»
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La concepcidn alternativa mas frecuente (en todos los grupos) es del tipo
IIa, en la que se muestra la persistencia del razonamiento local o secuencial.
Esta muy extendido especialmente en los grupos G1 y G2 (aproximadamente
la mitad de los alumnos en ambos casos). La concepcion del tipo IIb tiene
su origen en la aplicacién inadecuada de la ley de Ohm o de las leyes de aso-
ciacion de resistencias. Nuevamente se pone de manifiesto la utilizacion del
modelo de reparto en algunas explicaciones; sobre todo, en los estudiantes de
bachillerato y COU.

En la sexta cuestion, cuyos resultados se recogen en la tabla 6, se aborda
de nuevo un problema donde se debe usar la nocién de voltaje o diferencia
de potencial. Se trata de un circuito que se reestructura al cambiar el valor
de una resistencia variable. En otros trabajos se ha observado que los alum-
nos utilizan ideas personales o razonamientos espontaneos, a los que hay que
afladir, como en otras cuestiones, la persistencia del razonamiento secuen-
cial (Closset, 1983; Shipstone et al., 1988) y el hecho de que ignoran que un
circuito es un sistema fisico con muchas variables interrelacionadas (Hartel,
1982). La resolucion del problema resulta bastante compleja para la mayoria,
especialmente para los alumnos de BUP y COU. Esto explica el bajo nivel de
respuestas del tipo III, inferior al 25% en todos los grupos; incluso, hemos ob-
servado un aumento mayor de las respuestas sin justificacion o explicaciones
poco claras (categoria I) que en otras cuestiones sobre circuitos.

Tabla 6
CATEGORIAS DE RESPUESTA GRUPOS (%)

G1 G2 G3 G4
III. El voltaje en R2 aumenta y disminuye en R1. 42 8,7 18,5 25,0
IIa. Aumenta sélo el voltaje de R2. 26,6 27,5 21,0 19,7
IIb. Disminuye el voltaje de R1 y R2. 279 232 198 21,0
Ic. Los voltajes en R1 y R2 no cambian. 10,5 116 136 158
Ia. Presentan explicaciones confusas e ininteligibles. 10,5 13,0 9.9 7.8
Ib. No contestan o no explican la opcién de respuesta elegida. 20,3 16,0 17,2 10,6

MODELOS EXPLICATIVOS
I «La corriente total diminuye y baja el voltaje V1, pero V2 debe subir para compensar, porque entre los dos veltimetros sumarén Vo.»

Ila. «La corriente del generador y la resistencia R 1 no cambian, de modo que sélo aumenta el valor de R2 » «Siaumenta laresistencia R2, aumenta
su voltaje porque el voltaje siempre es proporcional a la resistencia.» «El voltaje cambia en el sitio donde aumenta la resistencia.»

IIb. «Al aumentar R2, debe disminuir la corriente que da el generador y bajardn los dos voltajes.» «Ahora hay mayor dificultad para que pase
la corriente por las resistencias del circuito, y descenderd el voltaje.» «Cuando sube alguna resistencia, disminuyen los voltios de la corriente
en todo el circuito.»

Mc. «En R2 aumenta la resistencia pero a la vez disminuye la corriente y ambaos factores se compensan de modo que el voltaje es el mismo »
«El voltaje que llega a cada resistencia depende de la fuerza de la corriente que da el generador, pero éste no cambia»

Ia. «Solo disminuye el voltaje en R2 porque aumenta la resistencia» «Aumenta el voltaje en ambas resistencias, al aumentar la fuerza de la
corriente.»
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También, se observa que existen varias concepciones alternativas (Ila y IIb)
con el mismo nivel de persistencia en los diversos grupos, aunque el origen
de tales dificultades sea diferente. El problema del razonamiento secuencial
parece mayoritario en los niveles de ensefianza no universitarias (G1 y G2),
mientras que en los grupos G3 y G4 van cobrando importancia otras ideas un
poco mas elaboradas, como la disminucion global de la intensidad de corrien-
te (IIb) y el razonamiento «compensatorio» que usan al considerar que los
voltajes no cambian (Ilc).

Analisis del grado de confianza de los estudiantes en sus propias ideas

En diversas investigaciones se ha realizado un analisis de la confianza que
tienen los estudiantes en la utilizacion de sus propias ideas (Carrascosa, 1987;
Oliva, 1994). Por este motivo hemos incluido en cada item de la prueba un
registro para que el sujeto indicara su seguridad (entre 0 y 10) en la opcién de
respuesta elegida.

Aungque las limitaciones debidas a la utilizacion de escalas Lickert se han
reducido con los tamafos de los grupos utilizados, para analizar los datos
hemos considerado tres niveles de seguridad de respuesta —que hemos deno-
minado bajo, medio y alto- tras dividir todo el rango de diez puntos en tres
partes. Los valores medios obtenidos se exponen en la tabla 7, para cada item
y grupo de la muestra; hemos sefialado con un asterisco aquéllos que tienen
un valor superior a 6 (seguridad alta). En general, se puede observar que el
80% de los valores esta por encima de 6, lo que indica una confianza alta en la
mayor parte de los items de la prueba en los cuatro grupos. Los estudiantes de
bachillerato (G1), que son los que globalmente presentan menor seguridad,
muestran un nivel alto de confianza en tres de las seis cuestiones a pesar de los
bajos porcentajes de respuestas del tipo III. Los futuros profesores son los que
presentan una mayor seguridad, ya que en todas sus contestaciones los valores
son superiores a 6.

Tabla 7 ITEMS G1 G2 G3 G4
721% 7.00% 836+ g 42+
593 627+ 713+ 7.70+
6,15% 6.44% 7.05% 7.56%
632+ 7.08* 6.71% 6,82+
544 6.41% 712+ 728+
412 4.99 554 6.03*

L= S

47



Por otro lado, en los items 1, 3 y 4, la seguridad es alta en los cuatro grupos;
los resultados mas bajos se dan en la sexta cuestion. Aunque podria interpre-
tarse que existe una relacion directa con respecto al porcentaje de respuestas
correctas desde la ciencia escolar, pensamos que es arriesgada esta afirmacion
sin haber controlado otras variables cognitivas que intervienen en un proceso
tan complejo como es el aprendizaje. Otra posible interpretacion podria ser
que las concepciones alternativas mas persistentes (consumo de corriente, el
generador como fuente de intensidad, la confusion entre corriente y voltaje o
los razonamientos locales secuenciales) con probabilidad contribuyan nota-
blemente a reforzar el nivel de seguridad en la respuesta. Podemos conside-
rar que son conocimientos relativamente seguros y arraigados, en los que los
alumnos se encuentran «comodamente instalados».

Por dltimo, se observa que el grado de seguridad va aumentando sensible-
mente con el nivel de instruccidn en casi todas las cuestiones (excepto en el
cuarto item).

Analisis global de datos cuantitativos sobre las diferencias entre grupos

En la tabla 8, se recogen los resultados globales obtenidos en este estudio,
indicando en cada item los porcentajes correspondientes a cada una de las
tres categorias principales de respuesta (I, II y III) en los cuatro grupos de la
muestra.

Tabla 8
ITEMS G1 G2 G3 G4
I II I I II I III II I III II I
1 29.4 58.0 12,6 36.2 52,9 10.9 46,9 44,5 8.6 52,6 474 0.0
2 147 60,1 25,2 21,0 58,7 20,3 37,0 457 17,3 60.5 3073 92
3 140 67,8 18,2 22,5 638 13,8 206 53,1 17,3 38,1 56,6 5.3
4 5.6 68.5 259 8.7 69.6 217 12,3 63,0 247 329 592 7.9
5 7,7 71.3 7.7 14,5 61,6 23,9 30,9 49.4 19,7 42,1 447 44,7
6 4.2 65,0 4.2 8,7 62,3 29.0 18,5 543 27,2 25,0 56,6 18,4
CATEGORIAS: Respuestas aceptables (III), concepciones alternativas (II), concepciones indefinidas (I)
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Si observamos los porcentajes de las categorias principales, podemos cons-
tatar que solo en tres casos (en el item 1 de G3 yen el 1 y el 2 de G4) los valores
de las respuestas del tipo III superan las concepciones alternativas. Estas res-
puestas del tipo II superan el 50% en todas las cuestiones para los grupos G1 'y
G2. También ocurre asi en los grupos G3 y G4 para la mitad de las cuestiones
(3a., 4a. y 6a.). Creemos que estos hechos resultan preocupantes si considera-
mos las caracteristicas de las cuestiones, el nivel educativo de los alumnos y,
sobre todo, las repercusiones de una inadecuada formacion de los profesores
de fisica. Aunque parece existir una tendencia a disminuir las concepciones
alternativas con el nivel de formacion, esta evolucion no siempre esta clara,
porque, de hecho, se producen algunos «valores desordenados» (G1-G2 en el
item 4; G3-G4 en los items 1 y 3).

Alrededor del 20% de las respuestas del G1, G2 y G3 son del tipo I, lo que
pone de manifiesto la dificultad de comunicacion de las ideas cientificas por
parte de los estudiantes. Por otra parte, en casi todas las cuestiones se aprecia
una disminucion del porcentaje de concepciones indefinidas con el nivel edu-
cativo, mientras que el nimero de respuestas del tipo III aumenta.

En general, pensamos que las concepciones alternativas o incompletas
estan bastante arraigadas en todos los niveles educativos y no resulta facil
cambiarlas hacia concepciones adecuadas en la ensefianza habitual. Esta cir-
cunstancia no es nueva porque hay bastante coincidencia con los resultados
obtenidos en otras investigaciones (Cohen et al., 1983; Heller, 1987; Weeb,
1992), de modo que pueden considerarse como una validacién de tales estu-
dios. Al mismo tiempo, permiten reforzar la idea de que existen importantes
dificultades de aprendizaje significativo en el tema de electrodinamica, en el
cual algunos conocimientos, construidos durante la infancia y la adolescencia
(Driver et al., 1989; Osborne y Freyberg, 1991), presentan un grado amplio de
generalizacion y persistencia.

Para profundizar en nuestro estudio, hemos comparado los porcentajes de
respuestas de tipo III de los seis items en cada grupo. Se aplicé la prueba de
Kruskall-Wallis, con el fin de hacer un analisis de la varianza por rangos, para
cada item, con el total de la muestra. Los valores de x* aparecen en la tabla 9,
en la que parecia que la variable «nivel de instruccién» produce diferencias
significativas (p < 0,01) en todas las cuestiones.
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Tabla 9

item 1 | Item 2| Item 3 | item 4 | Item 5| Item 6

2 (K-W)| 20,09 23,51 13,71 19,62 26,66 | 11,62

También se aplico la prueba U de Mann-Whitney con el fin de realizar un
estudio mas detallado de las diferencias entre niveles educativos. Los valores
obtenidos se muestran en la tabla 10 y se refieren a las puntuaciones tipicas Z,
correspondientes al contraste entre dos grupos, en cada cuestion. En términos
generales se puede apreciar que los valores de contraste entre grupos consecu-
tivos no son muy altos.

Tabla 10
GRUPOS PUNTUACIONES Z (PRUEBA U de MANN-WITNEY)
COMPARADOS Ttem 1 Item 2 Ttem 3 Item 4 Item 5 Ttem 6
G1-G2 -1,22 ns -138 ns -1.84 ns -1,01 ns -1,81 ns -1,53 ns
G1-G3 242 * 3,82 ## 2,85 ** -1,78 ns 4,52+ 3,52 **
G1-G4 23,01 ** -6,99 *#* 4,07 ** -5,36 ** -6,08 ** 4,59 **
G2-G3 -1,54 ns <257 * -1,17 ms -0,86 ns -2,88 #* 22,13 ¥
G2-G4 266 * 5,78 244 * 4,46 ** 449 ** 3,23 **
G3-G4 -1,78 ns 243 % -1,12 ms -3,08 ** -1.45 ns -0,98 ns
p > 0,05 (ns = no significativo) * p < 0,05 ¥ p < 0,01

De hecho, no se observan diferencias significativas entre los grupos G1 y
G2 en ninguno de los items de la prueba y son mayoritarias las cuestiones en
las que no se producen dichas diferencias entre G2 y G3 (items 1, 3 y 4) o entre
G3y G4 (items 1, 3, 5y 6). Si se analizan detalladamente los datos de la tabla X
podemos destacar algunos hechos: — En los items 1 y 3, hay diferencias signifi-
cativas entre los pares G1-G3, G1-G4 y G2-G4; es decir, el cambio conceptual
solo es evidente entre grupos bastante distanciados en el nivel de instruccion.

Aungque el resultado de la primera cuestion pueda justificarse por las difi-

cultades de los estudiantes para superar el modelo de corriente como fluido,
creemos que existe otra razén que puede ser aplicable a ambas preguntas: el
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cambio de concepciones que se produce en la ensefianza habitual es lento y,
por lo tanto, no es observable a corto plazo; probablemente porque se ignore
en el proceso de construccion del conocimiento.

ITEMS EJEMPLOS DE EXPLICACIONES
(DE ALGUNOS ELEMENTOS DEL GRUPO G4)
«La corriente eléctrica transporta carga y energia eléctrica, desde el polo positivo al negativo
(en el sentido convencional de la corriente continua). Si el circuito es estable, la intensidad
1 de corriente (flujo de carga por unidad de tiempo) se mantiene constante, pero la energia
eléctrica puede transformarse en otras formas de energia al pasar por los elementos del
circuito, produciendo efectos luminosos y otros fenémenos.»

ITEMS

«Las lamparas en paralelo (montaje 2) estan sometidas a la misma diferencia de potencial
2 que proporciona el generador, mientras que en serie (montaje 1) cada una estd sometida ala
mitad del voltaje del generador; por tanto, brillan mas en paralelo que en serie.»

«El cable sin resistencia, conectado en paralelo con la ldmpara, actiia como un cortocircuito.
Por tanto, la resistencia global entre los puntos X e Y se hace casi nula (o muy pequeiia),
de modo que la intensidad de corriente que proporciona el generador aumenta mucho
(a consecuencia de la ley de Ohm, Io = Vo/Rt). El amperimetro registra el aumento de la
intensidad de corriente, pero la lampara deja de brillar porque toda la corriente se va por el
cortocircuito.»

«Inicialmente el voltaje en las bombillas B2 y B3 es igual a la mitad de los voltios que
proporciona al generador. Pero, si se funde labombilla B2, queda abierta esa rama del circuito
4 y no pasa corriente por la bombilla B3, quedando el voltimetro conectado a los extremos
del generador vy, por tanto, marcara la misma diferencia de potencial que proporciona el
generador.»

«En la rama donde se encuentra la bombilla A, existe detrds un conjunto de dos bombillas
en paralelo, mientras que en la rama de la bombilla B hay detras otra bombilla igual; por
tanto, la resistencia total de la rama de A es menor que la resistencia total de la rama de B.
Como ambas ramas estan sometidas a la misma diferencia de potencial que proporciona
el generador, la intensidad de corriente es mayor en A que en B (segtn la ley de Ohm) y el
brillo de A sera mayor que el brillo de B (segtin la ley de Joule).»

«Al aumentar R2, aumenta la resistencia total del circuito, disminuye la intensidad de
corriente y debe disminuir el voltaje en la primera resistencia (por la ley de Ohm), pero a
6 cambio debe aumentar el voltaje en la resistencia variable, ya que el voltaje que proporciona
el generador es constante y se reparte entre las dos resistencias (por la segunda ley de
Kirchoft).»

o Enelitem 2, los resultados indican que las diferencias son notables en-
tre los grupos, y que van mejorando significativamente (excepto en los
grupos de nivel inferior G1 y G2) con el nivel de instruccién.

o En los items 5 y 6 se aprecia una situacién similar a la anterior. Sin
embargo, al no existir diferencias significativas entre G1-G2 ni entre
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G3-G4, parece que es en el periodo entre COU y la universidad donde
se puede constatar una auténtica evolucion del aprendizaje de los con-
tenidos que subyacen en estas cuestiones.

o En el item 4, las diferencias empiezan a ser significativas con G3 con
G4. Siguiendo la linea argumental de las cuestiones anteriores.

Por lo tanto, en términos generales, podemos decir que hay una evolu-
cién de las ideas con el nivel de instruccion y que los cambios significativos
en determinados conocimientos estan localizados en periodos concretos. En
estos casos, habria que indagar con mayor detalle qué factores (la ensefianza
habitual, el desarrollo de los estudiantes, el curriculo, etc.) pueden justificar
tales cambios.

Estudio de las diferencias entre expertos y aprendices

Desde el punto de vista de la formacion cientifica de los profesores de fi-
sica, los resultados obtenidos en el grupo G3 y G4 tienen un especial interés.
Si revisamos las tablas anteriores, se observa que hay tres items (3, 4 y 6) en
los que el porcentaje de concepciones alternativas (categoria II) es superior
al 50%, lo cual aporta un argumento mas acerca de la notable persistencia de
tales construcciones mentales.

Si se comparan las explicaciones que se recogen en el cuadro II con las
justificaciones que aportan otros miembros de la muestra —ya analizadas an-
teriormente-, se aprecian diferencias notables, no s6lo con respecto a los que
pertenecen a niveles inferiores sino a los restantes miembros del propio G4.
Por tanto, estos postgraduados -5 en realidad- son los tnicos que pueden
considerarse, en nuestra opinion, como verdaderos expertos en el tema de
electrodindmica.

Conclusiones
Dentro de la amplia problematica didactica del electromagnetismo (Cud-
mani y Fontdevila, 1990), en este estudio nos hemos centrado en analizar las

dificultades de aprendizaje de conceptos basicos de electrocinética y su evolu-
cioén en diversos niveles del sistema educativo.
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Al identificar las ideas de los alumnos sobre circuitos simples de corriente
eléctrica y analizar como evolucionan a través de la ensefianza habitual, he-
mos constatado que los estudiantes generan (desde edades tempranas) con-
cepciones personales para interpretar los fenomenos y hacer predicciones,
que no se corresponden con los modelos explicativos que utilizan los expertos
en el dominio. Parece que estas concepciones alternativas no se consideran
suficientemente en nuestro sistema educativo, lo que favorece un grado am-
plio de persistencia (acompanado de un grado apreciable de seguridad) entre
alumnos de todos los niveles de ensefianza. Sobre la base de los resultados
cualitativos y cuantitativos expuestos anteriormente podemos indicar, a modo
de resumen, que:

o Muchos estudiantes, de todos los niveles, asocian los términos de co-
rriente y energia eléctrica, considerando entre otras cosas, se producen
en la pila y se «consumen» a lo largo del circuito.

o Hay un numero apreciable de alumnos de ensefianza media que no
contempla la necesidad de que el circuito esté cerrado para que funcio-
ne, al creer que la corriente eléctrica puede mantenerse circulando des-
de el generador (o fuente) hasta los diversos receptores (lamparas...).

 Bastantes estudiantes, preferentemente de bachillerato y COU, utilizan
esquemas alternativos sobre la corriente eléctrica en el circuito, pu-
diendo distinguir diversos modelos alternativos como el de flujo uni-
polar, el de corrientes antagdnicas, el de consumo o atenuacién y otros
menos frecuentes.

« En todos los niveles educativos se utilizan ideas equivocadas acerca de
la funcién de los elementos del circuito: la pila como almacén de co-
rriente, la bombilla como consumidor, el interruptor abierto que deja
pasar corriente por una rama sdlo a los elementos que estan por delan-
te, etc.

o Con bastante frecuencia los estudiantes confunden magnitudes basicas
tales como la diferencia de potencial y la intensidad de corriente, y las
integran en una sola propiedad de la corriente eléctrica que se puede
trasportar, almacenar, gastar...

o De forma generalizada los alumnos piensan que no puede existir di-
ferencia de potencial si no hay intensidad de corriente, quiza por un
aprendizaje defectuoso de las relaciones entre tales conceptos o al no
comprender de manera significativa el papel que desempena la resis-
tencia (sobre todo en los casos limites en los que es muy pequefa o
muy grande) en la ley de Ohm.
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« Otra confusién muy extendida consiste en considerar el generador
como una fuente de intensidad de corriente fija (al confundirla con la
tension), de modo que la corriente que sale de la pila se asume como
una magnitud constante que parece ser independiente de la estructura
del circuito.

o Por ultimo, muchos alumnos utilizan mecanismos de razonamiento
local y secuencial, de modo que, al introducir una modificacion en un
punto del circuito centran su atencién en ese lugar y creen que sélo se
ve afectado ese punto o los elementos posteriores, sin tener en cuenta
que el circuito es un sistema fisico y que los cambios producidos en
cualquier lugar afectan a todo el sistema.

Un aspecto complementario abordado en este trabajo es el andlisis de la
seguridad de las ideas de los estudiantes y postgraduados. Los resultados in-
dican que el mayor grado de formacién influye en la confianza de los sujetos
en sus propias ideas, pero también se ha observado que muchos estudiantes
poseen un grado alto de seguridad en torno a diversas concepciones alterna-
tivas (muy persistentes).

Realmente no hemos profundizado mucho en este tema para poder extraer
conclusiones muy relevantes, pero creemos que este asunto puede estar rela-
cionado con el estudio de los procesos metacognitivos y, por tanto, deberia ser
objeto de investigaciones mas profundas y especificas en el futuro.

A la vista de estos hechos, creemos necesario exponer o resaltar algunas
implicaciones relacionadas con la ensefianza del tema de electrocinética y con
la formacioén inicial de los profesores de fisica.
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Analisis de categorias didacticas en la educacion
a distancia universitaria. Una mirada a las
nuevas relaciones de enseiianza y aprendizaje
en los entornos virtuales
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Resumen

Los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) han sido un tema de incog-
nitas alrededor de la busqueda de las mejores relaciones entre el aprendizaje
y la ensefianza, de cudles herramientas facilitan la relacion para el aprendizaje
y cémo darles el éptimo beneficio para lograr tener mejores resultados en la
educacion virtual, por lo tanto a partir de este estudio se exponen algunos ele-
mentos sobre las caracteristicas, antecedentes, categorias didacticas, estudios
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que tiene los ambientes virtuales y aplicaciones de la web como herramientas
de apoyo a los procesos de ensefianza y aprendizaje, como elemento inicial
para un posterior disefio de esquemas particulares de estructuracion de cur-
sos virtuales . Se relaciona por tanto una secuencia de conceptos, explicacio-
nes y diferentes procesos evolutivos que ha sufrido las TIC y como estas se han
entrelazado en el contexto educativo, vislumbrando sus posibles aplicaciones
desde la mediacion de la didactica, ademas se exponen algunos esquemas de
como llevar a cabo el uso de las mismas en los ambientes virtuales de aprendi-
zaje para fortalecer los diferentes procesos de ensefianza y aprendizaje.

Palabras clave: Ambientes virtuales de aprendizaje, educacion virtual, Entor-
nos virtuales de aprendizaje, categorias didacticas, educacion a distancia.

Analysis of didactic categories in university
distance education. A look at the new
teaching and learning relationships in virtual
environments

Abstract

The Virtual Learning Environments (AVA) have been a question of unk-
nowns around the search of the best relations between learning and teaching,
which tools facilitate the relationship for learning and how to give them the
best benefit to achieve better results in virtual education, therefore, from this
study some elements are exposed on the characteristics, antecedents, didac-
tic categories, studies that virtual environments and web applications have as
tools to support teaching and learning processes, as an element initial for a
later design of particular schemes for structuring virtual courses. It is therefo-
re related to a sequence of concepts, explanations and different evolutionary
processes that ICT has suffered and how they have become intertwined in the
educational context, glimpsing its possible applications from the mediation of
didactics, and also outline some schemes of how to carry the use of them in
virtual learning environments to strengthen the different teaching and lear-
ning processes.
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Key words: Virtual learning environments, virtual education, virtual learning
environments, didactic categories, distance education.

Introduccion

En este estudio se realiza un andlisis de los aspectos didacticos que debe te-
ner un ambiente virtual de aprendizaje (AVA), en donde se muestran algunos
elementos didacticos que puede orientar a un tutor virtual (figura utilizada
en la literatura para representar la funcién docente) para la estructuracién
y planeacion de las aulas virtuales. Por tanto, se parte desde la definicién de
algunas aclaraciones sobre didactica y didactica general para ambientes vir-
tuales de aprendizaje.

En segundo lugar, se establece un breve recorrido sobre la evolucion del
concepto de educacion virtual y de los ambientes virtuales de aprendizaje, en
donde se toma aspectos relevantes del origen de los mismos desde la educa-
cidén a distancia, evidenciando las caracteristicas que tiene hoy en dia la edu-
cacioén virtual comparadas con la educacién presencial.

Con lo anterior, se parte de los aportes de algunos autores de las necesida-
des que tiene la educacion virtual desde la planeacion, organizacion e imple-
mentacion, hasta las diferentes estrategias didacticas mediadas por las TIC
que puede usar un docente para aplica dentro de los AVA, por lo tanto, este
documento hace un analisis de los aspectos didacticos que se deben tener en
cuenta para optimizar el uso de las aulas virtuales y fortalecer los procesos de
enseflanza y aprendizaje.

Metodologia

Hablar de ambientes virtuales de aprendizaje y como debe ser un curso
virtual, desde lo metodologico, requiere hacer la reflexion pedagogica sobre
cuales y qué métodos deben darse en una clase desde lo virtual, en donde los
aspectos como distancia, comunicacion y espacio fisico cambian totalmente
en estos entornos. Por lo tanto, es necesario repensar si las practicas docentes
que se hacen en lo presencial se pueden aplicar en lo virtual y conocer si tiene
el mismo resultado o si se requiere de nuevas formas de dar clase y por ende
nuevos perfiles de docentes.
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Algunas aproximaciones a esos nuevos perfiles docentes las exponen Car-
dona y Vaca Gonzalez (2014), los cuales dicen que “Hoy en dia se requiere de
docentes con nuevas competencias y habilidades digitales en pro de la gene-
racion de aprendizajes y procesos comunicativos eficaces y eficientes” (p. 50).

Es por ello que surgen los interrogantes de ;como se puede llevar un curso
virtual desde lo didactico y tecnolégico para estudiantes de maestria?, ;qué re-
querimientos didacticos y pedagogicos son necesarios para los ambientes vir-
tuales de aprendizaje? En ese orden de ideas, la metodologia de investigacion
que se trabajé en el proyecto titulado: Propuesta diddctica para la modalidad
e-learning del programa maestria en tecnologias de la informacion aplicadas
a la educacion, en el caso taller especifico II, implementado en la Universidad
Pedagégica Nacional (UPN) fue de cardcter cualitativo de alcance descriptivo,
con un disefio metodolégico basado en los postulados de estudio de caso de
Robert Stake, cuyo objeto de estudio era postular una propuesta didactica des-
de el constructivismo enddgeno y exdgeno para un ambiente virtual de apren-
dizaje, en una asignatura que corresponde a la Maestria en tecnologias de la
informacion aplicadas a la educacion de la Universidad Pedagdgica Nacional.

Resultados

La investigacion se llevo a cabo en los periodos académicos 2013-2, 2014-1
y 2014-2, y la toma de datos fueron por medio del instrumento de protocolos
verbales, los resultados arrojados se centraron en el modelo didactico, uso
de las herramientas TIC y como estas se relacionan en la propuesta didactica
desde lo pragmatico en el AVA, por lo tanto, los resultados arrojados fueron:
El Modelo didactico con sus respectivas estrategias didacticas y herramientas
tecnoldgicas, tuvieron un comportamiento favorable, porque se evidencié un
uso adecuado de los diferentes elementos, los organizadores previos cumplie-
ron con el propdsito de ilustrar a los estudiantes en los temas mas generales
que proponen el aula, ademas la participacion de los distintos foros permitié
la reflexion y acercamiento a los conceptos que ya poseen y poderlos relacio-
nar con lo nuevos.

Esta estrategia ha sido estudiada por diversos autores, como es el caso de
Ausubel y Mayer (como los cité Pefialosa, 2013) Afirma que:
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Una estrategia general para iniciar la cobertura de una unidad o un
tema de un curso es la presentacion o activacion de los conocimien-
tos previos, la intencion de esto es que los estudiantes relacionen los
contenidos que se presentan con lo que ya saben (p. 125).

La activacion cognitiva esta mediada por una WebQuest, esta estrategia
didéctica orienta y explica las actividades que debe realizar el estudiante, este
recurso orientd de forma adecuada a los participantes puesto que se muestra
de una forma estructurada y que a su vez el estudiante encuentra toda la infor-
macion concentrada en un solo sitio. Segun Bautista, Borges, & Forés (2006)
exponen:

Una WebQuest se presenta en una pagina web que tiene una estruc-
tura bien definida y que no suele ser complicada, aunque la cantidad
de informacion y de enlaces a los que se puede acceder a partir de ella
depende de su creador (p. 147).

Por otra parte, se evidencia la necesidad de acompafiamiento y constante
comunicacién del docente frente a los estudiantes que se les dificulta mas el
aprendizaje, lo anterior surge de las preguntas que suscitaron del foro, es por
ello que el docente tutor debe estar en constante comunicaciéon y acompana-
miento en el proceso de aprendizaje de los integrantes de aula para responder
a las dudas que suscitan en el proceso.

Agregando a lo anterior, se evidencia que las TIC como herramienta de
apoyo a los procesos de aprendizaje permite también crear nuevos espacios y
nuevas formas de presentar la informacién y de distribuir, exponer y clarificar
los contenidos plasmados, asi mismo de la realizacion y entrega de activida-
des. Segun Lopez (2013):

La presencia de las TIC como apoyo a la docencia hace posible tras-
pasar los muros escolares y llegar a lugares donde se encuentran
aquellos que mas lo necesitan. Es evidente que estas tecnologias dan
lugar a un cambio de paradigma que se refleja, de manera evidente
en el cambio curricular de muchas instituciones (p. 234).

Es por ello que las TIC permitieron a los estudiantes tener un facil acceso a
la informacion en donde se present6 de multiples formas, teniendo en cuanta
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la estrategia diddctica y las necesidades de los estudiantes. Sin embargo, es
necesario conocer las funciones y posibles aplicaciones que se pueden dar en
el contexto educativo, puesto que estas por si solas sin la intencién pedagégica
no cumplen con el propdsito de herramienta de apoyo a los procesos de ense-
fanza y aprendizaje.

Discusion

Hablar del método o mejor atin de didactica requiere hacer algunas aproxi-
maciones conceptuales que son pertinentes para hablar de una didactica espe-
cifica en ambientes virtuales de aprendizaje. De ahi que, la didactica desde la
etimologia proviene del verbo griego didasko, que significa ensefar, algunos
autores hablan del método y del cémo enseiar, por ejemplo.

Comenio, en el libro Didactica Magna la define como el artificio universal
para ensefar, sin embargo, la didactica ha sido objeto de estudio de muchas
disciplinas y ciencias y ha sido aplicada en distintas areas.

La didactica se construye desde los protagonistas del acto educativo (edu-
cador y estudiante) y por medio de las interacciones comunicativas se enri-
quece. Por lo tanto, la didactica es entendida como la disciplina pedagdgica
aplicada, es decir la practica de las teorias pedagdgicas.

Segtiin Medina & Salvador (2009) “La diddctica es la disciplina o tratado
riguroso de estudio y fundamentacion de la actividad de ensefianza en cuanto
propicia el aprendizaje formativo de los estudiantes en los mas diversos con-
textos” (p.7). En consecuencia, la didactica busca el constante mejoramiento
de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Por otra parte, es necesario tener claro que una parte esencial de la
didactica es el método (;cémo ensefiar-aprender?) y este se vale de
estrategias que pueden ser para el docente, estudiante, contenido y
contexto, en ese orden de ideas, el proceso didactico se centra en
responder la pregunta de: ;Como ensefiar o como actuar? Y para res-
ponder esta pregunta existen diversos caminos o métodos, estos con-
sisten en una serie de decisiones y acciones ejecutadas por el docente,
con el fin de tener elementos de como ensenar y como aprender, los
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métodos se basan en estrategias tanto para la enseflanza (docente)
como de aprendizaje (estudiante) y que a su vez contiene técnicas.
Segun Medina & Salvador (2009): “el método se concreta en una va-
riedad de modos, formas, procedimientos, estrategias, técnicas acti-
vidades, y tareas (de ensefianza y aprendizaje). En funciones de estas
variaciones se establecen diversos tipos de métodos” (p. 172).

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede entender la didactica como arte o
técnica, ya que esta nos da pardmetros claros de como llevar a cabo una clase,
pero también la didactica es ciencia porque no se puede separar de la teoria,
ademds que permite abrir nuevos espacios para la investigacién, en donde
diversos saberes han identificado nuevos fenémenos para ser estudiados y por
consiguiente surgen nuevas formas y estrategias de como mejorar los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje. Diaz (2002) dice que “la didactica es un saber
cientifico porque: Recibe aportaciones de otras ciencias. Intenta elaborar teo-
rias descriptivas (...) la didactica es un saber técnico porque: se nutre de las
normas, leyes o reglas derivadas del saber cientifico y del tecnolégico” (p. 37).
En ese orden de ideas se puede definir didactica como una disciplina orienta-
da a la practica, por lo que requiere de estrategias de enseflanza, aprendizaje
y de formacion.

Agregando a lo anterior, el objeto de la didactica son los procesos de en-
seflan y el aprendizaje del que se valen mediante diversas estrategias, tanto
para el docente como para el estudiante; ademas, la didactica puede ser a nivel
general o nivel particular. La didactica general se aplica a todo acto educativo
en donde abarca los principios, métodos, procedimientos y técnicas aplicables
a eventos reales, y la accion de la didactica parte de planteamiento, ejecucion
y verificacion.

Ahora bien, antes de precisar las diferencias entre ambientes virtuales de
aprendizaje y ambientes tradicionales (salon de clase fisico) es necesario hacer
aproximaciones de su origen, como es bien sabido, las Tecnologias de la infor-
maciéon y comunicacion (TIC) han cambiado sustancialmente nuestro estilo
de vida en menos de 20 afos, hemos sufrido cambios en diferentes contextos
como laboral, cultural y educativo, este ultimo las TIC han evolucionado e
ingresado en las instituciones educativas, en sus comienzos en la ensefianza
de computacién en los afios 90, pasando por la conectividad a la WWW y el
uso del hipervinculo, hasta apoyo para los diferentes procesos de aprendizaje
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de las diferentes areas de conocimiento gracias a los diferentes desarrollos de
la WEB 2.0 y 3.0, pero la educacion virtual tiene sus inicios de la educacion a
distancia y los procesos evolutivos de las TIC, estas han creado nuevos medios
y formas de ensefiar y aprender, estas formas son conocidos como: E-learning
(aprendizaje electrénico), b-learning (aprendizaje semi-presencial o combi-
nado), m-learning (aprendizaje desde celulares o méviles), Networklearning
(aprendizaje en la red).

Ahora bien, los nuevos medios para ensenar y aprender requieren de pla-
taformas o lugares en la Web para planificar, disefiar e implementar un cur-
so, estos son llamados ambientes virtuales de aprendizaje (AVA) o Entornos
virtuales de ensefianza y aprendizaje (EVEA) y estos ambientes requieren de
elementos tecnoldgicos como plataformas, pero también de elementos didac-
ticos. A continuacion, se realizara una breve comparacion entre las caracteris-
ticas de los AVA y los cursos o ambientes tradicionales.

Los ambientes virtuales de aprendizaje tienen elementos que los hacen to-
talmente diferentes a entornos académicos tradicionales, algunos de estos son
el espacio fisico; en un ambiente virtual no existe como tal, en consecuencia
el espacio es una plataforma de sistema de gestion de aprendizaje (LMS) entre
los cuales hay plataformas como Moodle, blackboard, chamilos entre otros,
los cuales funcionan como un medio para alojar archivos, actividades y co-
municacion, ademas presta servicios de alojamiento y repositorios de tareas,
prestando herramientas de retroalimentacion y de comunicaciéon para com-
partir conocimiento, esta plataforma requiere que los estudiantes y docentes
estén en constante conexion.

Segun Cukierman, Rozenhauz & Santangelo (2009) “dicho elemento
funcional serd el que permitira la administracion y gestion de las ac-
tividades de ensefianza y-aprendizaje” (p.53).

Otro elemento que diferencia los ambientes virtuales de aprendizaje de los
presenciales es la flexibilidad en los horarios, debido a que este se ajusta a
los tiempos disponibles de cada uno de los participantes, cada integrante del
aula elige a qué momento puede ingresar al aula a participar, leer, realizar y
compartir las actividades que alli se plasman, es importante recalcar que la
autonomia y responsabilidad del estudiante juegan un papel importante para
asegurar el éxito del proceso formativo.
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Ademas, los LMS resuelven la problematica de la distancia, puesto que en
un ambiente virtual de aprendizaje puede haber estudiantes de diferentes par-
tes del mundo, haciendo que las interacciones surjan desde la multicultura-
lidad, en algunas ocasiones se puede percibir la distancia como sindénimo de
abandono, pero no es asi, la labor docente es de acompafiamiento constante
en las diferentes situaciones de dificultad que presenten los participantes. Se-
guin Barbera (2008) “El tutor desarrolla este proceso de seguimiento conti-
nuado ofreciendo los apoyos y soportes que se requieran en momentos muy
determinados” (p.49). Sin embargo, es el estudiante el inico responsable de
los procesos de aprendizaje, es por ello que el ingreso al aula debe ser constan-
te y no esporadico.

Por 1ultimo, la comunicacién en ambientes virtuales de aprendizaje cobra
gran relevancia, ya que esta es asincrdnica, y se evidencia en los procesos de
exposicion de temas y contenidos, porque no todos se conectan al mismo
tiempo para recibir la informacion; en cuanto a la comunicacion entre estu-
diantes y docente depende de las disposiciones y necesidades de cada parti-
cipante, debido a ello la comunicacién debe ser multidireccional, esta forma
permite que cada estudiante participe de forma auténoma, debido a que cada
participante tiene necesidades e inquietudes particulares.

Segun Bautista, Borges, & Forés (2006) “la comunicacion en red o
multidireccional es la que realmente demuestra una participacion
activa y autonoma del estudiante” (p.129).

Lo anterior permite también crear espacios de socializacion de vivencias,
saberes y conocimientos, en donde el docente debe hacer un ejercicio de pla-
near estos espacios de comunicacién y socializacion para la construccién de
conocimiento, generacion de ejercicios argumentativos por medio de la dis-
cusion y debate que enriquezca los saberes aprendidos. Urefia y Villalobos
(2011). Exponen:

La socializacién del conocimiento en los institutos universitarios
consiste en la relacion comunicativa que se establece entre dos o
mas participantes y facilitadores a través de la conversacion donde se
comparten experiencias, valores, emociones, principios o sentimien-
tos en torno a la situacion o tema objeto de la reunién (p. 161).
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Sin embargo, existen también obstaculos o problematicas en los ambientes
virtuales de aprendizaje entre los cuales estan:

o Brecha Digital: Muchos de los docentes atin se niegan a acercasen a las
TIC, no conocen el funcionamiento de un computador y por ende se
les dificulta utilizar las diferentes aplicaciones Web para poder facilitar
los procesos de ensefianza aprendizaje de determinado saber. Prefieren
seguir con las mismas practicas docentes de hace 20, 30 y 40 afios. En
ese orden de ideas los intereses de los estudiantes van por un camino y
los saberes del docente van por otro.

« Ftica y valores: Debido a que en los ambientes virtuales de aprendi-
zaje no se hacen clases magistrales “tradicionales” si no que requiere
que sus participantes sean autonomos, responsables en el estudio de
los diferentes contenidos y requiere que el aprendizaje sea una cons-
truccion colectiva partiendo del aprendizaje individualizado, en donde
cada estudiante debe ser transparente y responsable de su proceso de
aprendizaje; transparente en el sentido de presentar trabajos, activida-
des y evaluaciones desde el estudio y comprension de los temas y no
desde la copia de archivos y ayuda de terceros en la presentaciéon de
evaluaciones.

o Calidad: Son muchos las criticas de la educacion virtual, generando in-
terrogantes si un estudiante aprende lo necesario desde lo virtual como
lo hace un estudiante en lo presencial, se hacen criticas fuertes a las
evaluaciones, por lo tanto se debe garantizar que los ambientes virtua-
les de aprendizaje deben estar bien organizados, planeados, con evalua-
ciones claras y con determinada cantidad maxima de estudiantes, con
el fin que el docente haga las respectivas revisiones y retroalimentacion
a los procesos y progresos de cada estudiante, por lo tanto el tiempo
que el docente requiere para este seguimiento debe ser mayor al desti-
nado en una clase presencial. La educacion virtual no se trata de llenar
de estudiantes un curso, se trata de estimar los tiempos requeridos para
poder hacer un seguimiento serio a los procesos de aprendizaje de cada
integrante, con el fin de garantizar la calidad educativa.

De acuerdo con lo anterior, se debe partir desde la capacitacion docente

el cual debe tener conocimientos en herramientas tecnoldgicas proporciona-
das por la web y como estas sirven para apoyar los procesos de ensefianza y
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aprendizaje, estas permiten compartir, exponer, explicar comunicar orientar
simular y evaluar entre otros procesos de ensefianza y aprendizaje, pero estas
no son suficientes si no se tiene en cuenta el componente pedagdgico, en otras
palabras las herramientas tecnoldgicas por si solas no ensefian, debe tener la
intencion pedagégica y didactica para que estas apoyen los diferentes proce-
sos de ensefianza y aprendizaje.

Las herramientas tecnoldgicas de la web que permiten al usuario crear, su-
bir, compartir y editar informacion. Algunos autores como Nafria (2008) hace
una descripcion de herramientas WEB 2.0 mostrando algunas aplicaciones en
determinados contextos o necesidades, otros como Revuelta & Pérez (2011)
categorizaron las de herramientas web 2.0 segun sus utilidades y funciones.
La siguiente tabla es el resultado de la categorizacién y uso de herramientas
usada en la experiencia, en donde muestra algunas herramientas Web 2,0, en
ella aparece las categorias y nombre de las herramientas Web.

Tabla 1
Categorizacién de Herramientas Web

Categoria Herramientas web
SlideShare
Presentaciones Calameo

Issuu

Cacoo
Esquemas y diagramacion Cmaptools
Lucidchart
Dropbox
Google DRIVE
Timerime
My Timeline
Google DRIVE
SKYDRIVE
YouTube
Videos y animaciones Vimeo
Animoto

Almacenamiento

Lineas del tiempo

Oficina

Hangouts
Comunicacién Skype
Foros

Fuente: Elaboracion propia basada en Pérez (2011).
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Estas categorias son una orientacion para el docente a la hora de seleccio-
nar herramientas de la Web como herramienta de apoyo a los procesos de
enseflanza y aprendizaje que surgen en los diferentes contextos académicos,
sin embargo, la anterior lista es una muestra de las multiples herramientas que
puede encontrar en la Web.

Otros autores ubicaron las tecnologias web segutn el propoésito pedagégico
y empezaron hablar de estrategias didacticas apoyadas por TIC, en este caso
Diaz & Hernandez (2010) hablan de estrategias de ensefianza en el marco del
modelo constructivista y estas a su vez hacen clasificaciones segun la intencio-
nalidad, algunas de ellas son:

o Estrategias para activar conocimientos previos, los cuales se pueden
utilizar material multimedial o elementos organizativos como mapas
conceptuales.

« Estrategias para Organizar la informacidn, las tecnologias que se pue-
den aplicar en este tipo de estrategias se encuentra en los esquemas,
como son mapas conceptuales, mentefactos, cuadros sindpticos, dia-
gramas de flujo, lineas de tiempo, entre otro.

o Estrategias para promover la ensefianza situada, entre las cuales situa-
mos aprendizaje basado en problemas en donde se puede exponer un
caso expuesto en herramientas como son presentaciones, materiales
multimediales (videos, imagenes, audios). También se sitia el apren-
dizaje mediante proyectos en los que se pueden crear revistas, wikis,
entre otros.

Por otra parte, autores como Pefalosa (2013) afirman que: el modelo
de aprendizaje auténtico contextualizado puede servir de base para el
disefo de cursos (...) el modelo contempla el disefio de actividades
relacionadas con las cuatro familias de estrategias, en cada una de las
cuales se recomienda el uso de tecnologias digitales (p. 103).

Estas estrategias son: Establecimiento de contexto que consiste en situar al
estudiante en un contexto real, entre las herramientas mas usadas son los vi-
deos e ilustraciones. La segunda estrategia es la presentacién de conocimien-
to, esta consiste en hacer explicaciones o demostraciones del tema a tratar,
entre los cuales estdn las presentaciones y diagramas. La tercera es de aplica-
cién y construccion de conocimiento, que cosiste en que los estudiantes reali-
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cen determinadas actividades para reforzar lo explicado, las herramientas mas
usadas son las de creacion de mapas conceptuales, presentaciones y lecturas.

Por ultimo, la estrategia de reflexion e integracion de conocimiento, se trata
de la reflexion dada del proceso anterior y exponen lo aprendido para hacer
la respectiva retroalimentacion, las herramientas mas usadas son los foros y
debates.

Teniendo en cuenta lo anterior, es necesario que el docente tenga
competencias en los aspectos pedagodgicos y tecnoldgicos, por lo
tanto el docente al momento de disefiar y crear un ambiente virtual
de aprendizaje debe tener en cuenta la planeacion del aulas desde lo
tecnologico, metodoldgico, pedagdgico y evaluativo, el cual impli-
ca organizar todos los elementos que la conforman tratando de dar
una estructura légica que le permita al estudiante tener una navega-
bilidad 6ptima permitiendo asi cumplir con los objetivos trazados.
Bracho y Carruyo. (2011) definen la planificacion implica y aspira
implementar orden y direccion en los procesos conforme a las pautas
establecidas, de alli que tiene una doble connotacién; una logica de
donde se deriva el conocer y la otra operativa, que indica la forma de
actuar para lograr el objetivo deseado (p. 21).

Ahora bien, para llevar la planeacién de AVA es necesario contar con
un disefo Instruccional, este formato permite planificar, organizar
desde lo curricular, tecnoldgico y pedagodgico un curso virtual, se
tienen en cuenta las teorias y metas de aprendizaje, basados en ac-
tividades y especificando los tiempos y recursos para cumplir con
los objetivos propuestos. Segun Santoyo (2005) dice que “el disefio
Instruccional tiene por objetivo el analisis de: las condiciones de
aprendizaje, los aprendices, el contexto de aprendizaje y las tareas,
las especificaciones de los objetivos de aprendizaje y, finalmente, la
evaluacion” (p.87).

En conclusion, las plataformas tecnoldgicas y herramientas web por si so-
las no suplen la labor y mediacion que debe hacer el docente, es por ello que
un aula virtual puede estar bien disefiada desde lo tecnoldgico pero si desde
el saber pedagégico y didactico para crear una buena propuesta no sirve de
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nada, las tecnologias no son el fin son el medio para cumplir con las metas de
aprendizaje, otro aspecto de vital importancia en el compromiso de todos los
participantes del aula virtual (docentes-estudiantes) para lograr los objetivos
propuestos, en ese orden de ideas se requiere de un docente reflexivo frente a
su quehacer educativo competente en el saber pedagogico y tecnolégico y un
estudiante responsable, ético y critico frente a sus procesos de aprendizaje,
capaz de interrogar, compartir y construir conocimiento.
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Resumen

Este texto presenta los resultados de una investigacion realizada con es-
tudiantes de segundo semestre de Ingenieria Industrial de la Corporacion
Universitaria Americana, sobre génesis instrumental, para el caso de objetos
tisicos donde se implementd una estrategia de enseflanza a partir del uso de
sensores e interpretaciones graficas. La investigacion utilizo la teoria funda-
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da. Los datos se tomaron a lo largo del semestre en un curso de fisica 1. Los
resultados informan sobre las relaciones que los futuros ingenieros estable-
cen con los objetos matematicos, fisicos y objetos tecnoldgicos en el contexto
de la ensefianza de la fisica. La génesis instrumental se expresa en términos
de secuencias relacionales entre objetos tecnoldgicos y objetos matematicos
orientados por objetivos instruccionales. Al finalizar se plantean conclusiones
y recomendaciones para futuras investigaciones.

Palabras claves: génesis instrumental, sensores, educacion superior.

Development of scientific competences based on
the use of ultrasonic sensors in concepts related
to movement. A comparative analysis of teaching
styles in higher education

Abstract

This article presents the results of a research carried out with second semes-
ter students of Industrial Engineering of the American University Corpora-
tion, on instrumental genesis, for the case of physical objects where a teaching
strategy was implemented based on the use of sensors and graphic interpreta-
tions. The research used the founded theory. The data was taken throughout
the semester in a physics course 1. The results report on the relationships that
future engineers establish with mathematical objects, physics and technologi-
cal objects in the context of the teaching of physics. The instrumental genesis
is expressed in terms of relational sequences between technological objects
and mathematical objects oriented by instructional objectives. At the end,
conclusions and recommendations for future research are presented

Key words: instrumental genesis, sensors, higher education.
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Introduccion

El conocimiento de la tecnologia y su adecuaciéon para la promocion de
la educacion matematica y fisica se ha reportado en varios estudios (Jiménez
2007, Sanchez 2014) para la formacidn de profesores como para el desarrollo
profesional de docentes. Se han propuesto diferentes modelos de conocimien-
to para el profesor en diversos ambitos (Shulman, 1986) asi como herramien-
tas (Pino-fan, 2018) para su desarrollo y promocion. Hong (2012) considera
que a los modelos propuestos les falta considerar el conocimiento pedagogico
de la tecnologia como una competencia importante que los profesores deben
exhibir para desarrollar su trabajo de manera eficiente. La propuesta de hong
considera que el conocimiento pedagdgico de la tecnologia resulta de la rela-
ciéon compleja entre el “conocimiento pedagdgico” los objetos matematicos o
tisicos (en este caso) y la génesis instrumental (Rabardel, 1995).

En el presente documento se identifican relaciones entre el conocimiento
matematico y fisico, el conocimiento de las caracteristicas del software y hard-
ware usado y componentes del conocimiento didactico del profesor de fisica.
Se considera que las creencias de los profesores cambian para dar cuenta de la
complejidad emergente.

Referentes tedricos
La teoria de la actividad instrumentada

La teoria de la actividad instrumentada establece que es posible abordar la
discusion sobre la naturaleza y posibilidades de integracion en el aula de
las TIC, a partir del estudio del rol que cumplen los artefactos, instrumentos
y recursos en el trabajo desarrollado por estudiantes y profesores tanto en
ambientes que en nuestro medio no son tradicionales como en ambientes
que integran TIC. En relacion con esto, se destacan los aportes de las inves-
tigaciones de Artigue, Lagrange y Trouche (2002), que han propuesto diver-
sas interpretaciones sobre la dindmica de la integracion de las herramientas
en el proceso de enseflanza de las matemadticas que ademas se pueden lle-
var a la fisica; estas investigaciones proponen una estrategia que contempla
la busqueda de herramientas y su estudio desde la perspectiva instrumental.
Luc (2010), introduce igualmente una idea mucho mas compleja en relacién
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con los recursos: concebir los recursos pedagdgicos como artefactos, que se
constituyen en instrumentos dentro de comunidades educativas en nuestro
caso. De acuerdo con Paul, et al.,, (2010), la aproximacién instrumental para
aprender a usar herramientas surge en el marco de los trabajos sobre la ergo-
nomia cognitiva (Rabardel, 1995). Las ideas de Vygotsky (1978) de como las
herramientas median en el aprendizaje pueden considerarse como las bases
de esta aproximacion. Rabardel (1995) elabora esta distincion sefialando que
un artefacto por sisolo no es automaticamente un instrumento mediado.
La herramienta se vuelve parte de un instrumento valioso y util que media la
actividad y que es construida por el mismo (Ballestero, 2007).

Figura 1
El sujeto al interactuar con un instrumento se apropia del objeto (concepto).
Fuente: Rabardel y Verillon (1995).

Como lo han caracterizado Rabardel y Verillon (1995), es posible hablar de
un instrumento cuando hay una relacién significativa entre el artefacto o una
parte del artefacto y el usuario para tratar con cierto tipo de tareas. El artefac-
to se convierte en un instrumento, a través de un proceso de apropiacion.
Durante este proceso, el usuario desarrolla esquemas mentales que organizan
tanto la estrategia de resolucion del problema, los conceptos y teorias que for-
man la base de la estrategia como los medios técnicos para usar la el artefacto.
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La teoria de las situaciones didacticas

La teoria de las situaciones didacticas sobre la que se sustenta la concep-
cion de Situacion Didactica fue desarrollada por Guy Brousseau (1998), quien
sostiene que la didactica no consiste en ofrecer un modelo para la ensefian-
za, sino en producir un campo de cuestiones que permita poner a prueba
cualquier situacién de ensefianza, y de corregir y mejorar las que se han pro-
ducido, formulando interrogantes sobre lo que sucede. Este concepto tiene
en cuenta espacio y tiempo con caracteristicas variadas y propias, asi como
grupos humanos diversos. Desde la perspectiva de las situaciones didacticas,
se manifiestan diferentes tipos de relaciones a las que el docente debe prestar
atencion, ya que es importante observar la actividad matematica de los alum-
nos antes, durante y después del desarrollo de toda la situacion. La Teoria de
Situaciones, establece una tipologia de las situaciones didacticas, clasificando-
las en situaciones de accion, formulacion, validacién e institucionalizacion,
con el ideal de modelizar las posibles relaciones entre el estudiante, el docente
y el medio, y que se evidencian en el desarrollo de una situacion.

Se establece entonces que el laboratorio apoyado en sensores sera desarro-
llado mediante la implementaciéon de herramientas TIC en un laboratorio de
fisica, estos artefactos se usaran como un apoyo a la experimentacion real en
el laboratorio, se buscara combinar la realidad con el sensor ultrasénico que
permita medir el fenémeno. El campo de estudio a trabajar es la fisica, espe-
cificamente conceptos de cinematica de particula como lo son el movimiento
rectilineo uniforme, caida libre y el movimiento semiparabolico. Se propone
entonces que las experimentaciones en los casos descritos cumplan con los
siguientes pasos: estudio individual de cada estudiante antes de la practica,
conceptualizacion y explicacion de la practica, experimentacion real apoyada
en el sensor ultrasonico, desarrollo de informes de aprendizaje y conclusiones
del trabajo practico.

Contexto

El estudio aqui reportado se realizé a lo largo de 2017 en el programa de
Ingenieria Industrial de la Corporacién Universitaria Americana, el curso
donde se realizd esta investigacion fue fisica I, y su objetivo es discutir con
intencion diddctica, en contextos tecnoldgicos diversos, tareas fisicas ubicadas
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LA INNOVACION EN EDUCACION: ESTRATEGIAS Y PRACTICAS DESDE LA INVESTIGACION @

en diferentes entornos. Los estudiantes que hacen parte de la intervenciéon han
tomado el curso de contenido fisico y su respectivo laboratorio de acuerdo
con la propuesta curricular presentada por la Facultad de Ingenieria.

Materiales y métodos

El desarrollo de este tipo de investigaciones requiere de la combinacién de
varias metodologias, se necesita establecer una para el desarrollo e implemen-
tacion del laboratorio, y otra para el proceso investigativo.

Desarrollo e implementacion del laboratorio apoyado en sensores

El desarrollo de los laboratorios de fisica, se realiza siguiendo una serie de
etapas. La primera es determinar y caracterizar el grupo o usuario final del
desarrollo, con esto estableciendo los tipos de herramientas a usar (en este
caso el sensor ultrasdnico) y las relaciones entre software-hardware-usuario.

La segunda etapa, es la de establecimiento de requerimientos de disefio,
en este punto se fijan las particularidades del sistema, dando como resultado
los puntos importantes a abordar desde el desarrollo del laboratorio. Luego
de establecer estos elementos, se procede a definir los componentes a utilizar,
el desarrollo fisico necesario y los espacios de interacciéon requeridos para la
implementacion.

La tercera etapa, consiste en la cons-
truccion, ensamble y desarrollo de los
dispositivos, los cuales tienen la carac-
teristica de ser accesibles y de bajo costo
pues utilizan arduino y componentes de
facil de bajo costo.

X - ~r
Rxmm Arcuiino

Figura 2
Esquema de configuracion del arduino

fritzing
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Para este desarrollo, se tiene en cuenta criterios definidos en etapas previas
como lo son la facil interaccidn con el usuario final y el uso de elementos gra-
ficos para la experimentacion virtual.

Serial Port Plotter - [m} X

Figura 3
Interfaz grdfica

Se tiene en cuenta para este desarrollo la necesidad de generar una cone-
xion entre el laboratorio tradicional y el apoyado en sensores. La cuarta etapa
consiste en la elaboracion de las practicas de laboratorio, este desarrollo se en-
marca por las limitaciones que podran brindar las herramientas desarrolladas
en etapas anteriores.

Proceso investigativo

La investigacion se desarrolla en el paradigma cualitativo y se fundamenta
en una perspectiva interpretativa ya que se exploran y se describen los casos
seleccionados en su ambiente o contexto, para entender o buscar las acciones
de los estudiantes y a su vez tener un acercamiento a la realidad de cada uno
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de ellos (caso), en donde se analizaron por separado. Se busca la vinculacion
de los participantes con el investigador para crear un puente de reflexion y asi
tener un acercamiento con los estudiantes y crear una familiaridad para tener
un ambiente o entorno mas calido y sin ninguna interferencia personal.

Se realiza un estudio de caso (Stake, 1998), especificamente en esta investi-
gacion se implemento un estudio de caso colectivo, pues cada caso es un ins-
trumento de estudio, en donde los casos seleccionados seran estudiados con
rigor. La recoleccidn de la informacion esta compuesta por tres momentos: el
primero la preparacion, donde se elaboraran las herramientas que permitan la
recoleccidn de la informacion que se emplearan en el segundo momento, que
es su implementacion y con esta informacion recogida se hara el analisis de la
misma, que es el tercer momento. Las herramientas elaboradas para este fin
seran los informes de laboratorios y la interpretacion conceptual del compor-
tamiento de los casos en el desarrollo.

Resultados

Luego del desarrollo metodologico y de la implementacion, se obtuvieron
como resultados: una guia de laboratorio con el procedimiento a seguir en el
desarrollo de la practica e el artefacto configurado para tomar las medidas el
“sensor”. Adicionalmente, se obtuvieron los montajes fisicos necesarios para
la implementacién de la practica y luego de la implementacidn, se obtuvieron
los informes de laboratorio de los estudiantes y un informe de observacion del
desarrollo de las practicas. Todos estos elementos son insumos para el desa-
rrollo del trabajo de investigacion de resultados de aprendizaje.

En los informes de laboratorio, se observan elementos obtenidos por parte
de los estudiantes en el software implementados, que facilitan su aprendizaje
y desarrollo de los informes ademas de avances significativos en la lectura e
interpretacion de graficas.

Las herramientas usadas entregan graficas de posicion, velocidad y acele-
racion, permitiendo a estudiantes realizar comparaciones cualitativas y cuan-
titativas de forma rapida. Se observa en los resultados entregados por los estu-
diantes comparaciones entre los métodos experimentales reales y los sensores,
se establecen porcentajes de error entre los modelos de experimentacion y los
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estudiantes entregan conclusiones comparativas y argumentativas apoyadas
en el uso de los simuladores.

Conclusiones

La introduccién de las TIC en las practicas experimentales crea diferentes
situaciones y formas de aprender, principalmente porque permiten mayor di-
versidad de oportunidades y situaciones propicias de aprendizaje, la practica
en si se convierte en un centro de recursos para el aprendizaje individual y
grupal.

La introduccion de los sensores en las practicas experimentales crean di-
ferentes situaciones y formas de aprender, principalmente porque permiten
mayor diversidad de oportunidades y situaciones propicias de aprendizaje, la
practica en si se convierte en un centro de recursos para el aprendizaje indi-
vidual y grupal.

El uso de sensores permite identificar las diferencias en lo que sucede en
las cosas cotidianas y o que le muestran los modelos, ademas se mejoran los
niveles de comunicacién, colaboracién y trabajo en equipo.

El uso de sensores permite el desarrollo de habilidades de pensamiento
especificas de cada uno de los elementos trabajados, esto acerca al estudiante
a niveles superiores de pensamiento ya que no basta con comprender los pro-
cesos sino que se deben aplicar y analizar.
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Resumen

La presente investigacion analizé las concepciones de infancia de los maes-
tros de primera infancia en una institucion educativa de Medellin, que se
develan en el discurso escrito de éstos. Es una investigacion cualitativa, de
corte hermenéutico comprensivo, que utilizé la técnica de analisis critico del
discurso, con la propuesta de analisis de Furlough. En dicha rejilla se enume-
raron las anotaciones analizadas, obteniendo un total de 318. Se codificaron
las anotaciones de cada maestro, asignando a cada uno un cédigo con la letra
M (Maestro), asi que en la rejilla de analisis aparece en la primera fila el nd-
mero de la anotacion y en la segunda fila el cédigo del maestro, que va desde
M1 hasta M17. Luego, mediante una codificacion abierta y tras una codifica-
ci6n axial, utilizando la herramienta del Atlas ti, emergieron seis categorias. Se
concluye que las concepciones de infancia de los maestros de primera infancia
de la institucion educativa se caracterizan por cuatro elementos.

Palabras clave: infancia- discurso escrito- concepciones- maestro.
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Conceptions of childhood in the written
discourse of preschool and primary teachers.
Analysis of a case.

Abstract

The present investigation analyzed the conceptions of childhood of the
teachers of early childhood in an educative institution of Medellin, that are
revealed in the written speech of these. It is a qualitative research, of a compre-
hensive hermeneutic approach, which used the technique of critical analysis
of discourse, with Furlough’s analysis proposal. In this grid the analyzed an-
notations were enumerated, obtaining a total of 318. The annotations of each
teacher were coded, assigning to each one a code with the letter M (Master),
so in the analysis grid appears in the first row the number of the annotation
and in the second row the master code, which goes from M1 to M17. Then,
through an open coding and after an axial coding, using the Atlas ti tool, six
categories emerged. It is concluded that the conceptions of childhood of the
early childhood teachers of the educational institution are characterized by
four elements.

Key words: Childhood- Written speech- Conceptions- Teacher

Introduccion

La escuela como institucion, que se configura con fuerza y poder en la
modernidad, es regida por unos principios y controles propios de la socie-
dad moderna, de alli que los sujetos que perviven en el entorno escolar se
desenvuelven bajo los mismos planteamientos con los que surgié el discurso
pedagdgico. Sin embargo, el peso social que ha recaido en la escuela, por su
funcidn de educar, se puede considerar que se mueve en tres tensiones.

La primera, tiene que ver con la tension entre las politicas educativas ex-

puestas en tratados, declaraciones y leyes de orden mundial, nacional y local,
marcadas por una tendencia neoliberal en donde la calidad se expresa en tér-
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minos econémicos, lo que redunda, para esbozar el otro lado de la tensidn, en
la pérdida de la identidad escolar y del deber ser de la pedagogia. En la politica
publica a nivel internacional se hace referencia al concepto de “Atencion Inte-
gral” y en la politica publica nacional aparece el término “Atencién Especial’,
lo que da cuenta de dos formas diferentes de abordar el tema de la proteccion
a la infancia y las necesidades que subyacen a cada sociedad.

La otra tension tiene que ver con cémo la instituciéon concibe el asunto
de la formacién y de otro lado las formas como cada maestro la asume. Las
instituciones educativas en sus PEI desarrollan una visién antropolégica del
ser humano que pretenden formar y estas visiones son interpretadas por los
maestros de acuerdo a sus propias experiencias de vida y a las representacio-
nes que han construido.

La ultima tension, que cobra mas valor en esta investigacion, tiene que ver
con la forma en que la institucion escolar en esta época empieza a concebir
a los nifios y nifias como sujetos de derecho, y por otro lado los maestros,
que, aunque conocen esta normatividad y la legislacion referente a la primera
infancia, asumen a los ninos desde sus propias representaciones sociales, que
devienen de unas practicas de crianza y de la forma en que habitan el mundo.

En esta dindamica, la escuela y con ella los maestros, van configurando sus
propias representaciones sociales, creencias, imaginarios y concepciones so-
bre lo que hace y como lo hace, con quién lo hace y para qué lo hace, lo que
finalmente las convierte en insumos de sus practicas pedagégicas cotidianas.

Por practicas educativas se entienden las acciones que se proponen
en el marco de la educacion, cargadas de una intencion formadora
hacia la poblacién infantil. Esas acciones ocurren en procesos de in-
teraccion y en el aula de clase, entendida en un sentido amplio, como
todo ese espacio fisico y simbolico que configura el trabajo de las
instituciones encargadas de esta funcion educadora (Guzman, 2007).

Las tensiones sefialadas requieren una mirada al interior mismo de la ins-
titucion educativa para intentar comprender la realidad que acontece en ella
en relacion con el maestro, es decir, desde qué lugar se ubica el maestro en un
escenario que le exige nuevos roles, nuevas comprensiones y nuevas practicas.
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Para el caso particular de esta investigacion, el interés radica en identificar
las concepciones de infancia que tienen los docentes. Segtin Guzman (2007),
las concepciones de infancia hacen referencia a:

Las ideas, razones, justificaciones, creencias, opiniones, mitos, me-
taforas, con ayuda de las cuales se alude al nifio o nifia menores de
ocho afnos. Estas concepciones se desarrollan en el seno de los pro-
cesos sociales que viven los individuos y pueden proceder tanto del
sentido comun, como de un saber mds organizado.

Asi mismo, la historia social, la historia de la pedagogia y la psicologia
social han mostrado que no hay una sola concepcion de infancia, sino que
ésta ha cambiado a lo largo de los siglos. El trabajo pionero y ampliamente
citado de Aries (1973, 1986, 1987), la historia de la infancia de Lloyd de Mau-
se (1991), el estudio sobre la genealogia del concepto de infancia de Varela
(1986) y, para el caso colombiano, los estudios de Pachén y Muioz (1991,
1996) dejan al descubierto que las concepciones de la infancia no han sido
estables sino, mas bien, variables.

En el surgimiento de la escuela se encuentra una forma diferente de ver al
nifo, de pensarlo y sentirlo, por la misma intencién del acto educativo. Desde
el discurso pedagdgico se hace referencia a un nifio moldeable, a un ser ca-
rente de conocimiento y un cuerpo para educar, de tal forma que el concepto
de nifio pareciera ser opacado y se empieza a hablar del alumno. Sefiala Naro-
dowski (1994) que, aunque el nifio y el alumno se corresponden existencial-
mente a un mismo ser, epistemologicamente constituyen objetos diferentes.
Se hace mencién entonces a que el objeto de estudio de la pedagogia es el nifio
en tanto alumno, el alumno es un campo de intervencion no ajeno a la nifiez
sino mas complejo. El nifio aparece en un primer momento como razén ne-
cesaria para la construccion del objeto alumno y éste es el espacio singular; es
decir, un ambito construido por la actividad pedagégica y escolar.

Segtin Gimeno Sacristan (2003:16) nuestra idea de alumno —con todas las
variaciones, incoherencias y contradicciones que podamos encontrar en los
significados que tal categoria representa— es deudora y se nutre de la larga
experiencia de comprender y tratar a los menores en general, de la herencia de
usos de las instituciones que los acogieron, de lo que diferentes agentes espe-
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ran que esas instituciones hagan con ellos y de las condiciones sociales, politi-
cas, econdmicas y culturales en las que todo eso queda insertado. La infancia
ha construido en parte al alumno y éste ha construido parcialmente a aquélla.

Al otro, que es el menor, se le percibe y se le trata en funcién de los discur-
sos que se han construido a lo largo de la historia de la cultura y que hablan de
diferentes visiones de la infancia. Sefiala Sacristan:

“Para descubrir los parametros desde los que comprendemos, actua-
mos, hacia los menores y evaluamos el comportamiento del alumno,
debemos analizar los discursos que organizan las percepciones y los
principios para la accién que rige en los adultos hacia los menores en
general”. (Sacristan, 2003, p. 23).

En la escuela historicamente se han formalizado una serie de instrumentos
de caracter obligatorio, que hacen parte de la vida escolar del alumno-nifio y
de su vida en general, en tanto los acompanan durante su trayectoria escolar,
a través de los diferentes ciclos y grados establecidos por la ley. Los discursos
con los que se describa el comportamiento en general del estudiante se con-
vertiran en una impronta que le marcara su desempefio académico y social,
comportamental tanto al interior de la escuela como fuera de ella.

Es evidente que la vigilancia sobre el cuerpo infantil se realiza no
bajo el libre albedrio del profesor, sino que la misma esta delimitada
claramente por los criterios que demarcan cuales son los elementos
a observar en el alumnado. Estos elementos completan los segmen-
tos mas significativos de la actividad del educando en la institucion
escolar y tienden a un control objetivo del comportamiento pasado
y presente, aportando evidencias para la prediccion del rumbo futu-
ro que el desarrollo educacional del alumno puede tomar. Es claro
también que se pretende normatizar el cuerpo infantil, promovien-
do criterios homogéneos de valuacion de su conducta. (Narodowski,
1994, p. 125).

En Colombia, los libros reglamentarios fueron establecidos por la Resolu-
cion Nacional 2624 del 15 de noviembre de 1954. En la actualidad, la Secreta-
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ria de Educacién del municipio de Medellin puso a disposicion de las institu-
ciones una guia en la que se dan las pautas del manejo del libro. En ella, afirma
que se debe registrar informacion personal del estudiante que dé cuenta de
su personalidad para reorientar, de ser necesario, los procesos de formacioén
desde la institucion y con el respectivo apoyo de la familia.

Se senala, ademas, que se deben realizar observaciones relacionadas con
las diferentes competencias del estudiante como son las competencias ciuda-
danas, cognitivas, emocionales, afectivas, axiologicas, entre otras; asi como
al comportamiento general, esfuerzo personal, autodisciplina, rendimiento
escolar, aptitudes especiales, utilizacion del tiempo libre y proyectos a los que
pertenece.

En estos libros se debe registrar de manera periddica. Sefala la guia que:
“Se debe tener especial cuidado con el lenguaje al momento de registrar la
informacién, procurando no condenar o juzgar’.

Se recomienda como aspectos metodolégicos de la misma: “Mucha pru-
dencia con el lenguaje y respetar siempre la oportunidad de defensa del es-
tudiante para las situaciones especiales en que el manual de convivencia es
vulnerado”.

Asi, estos elementos de control y observacion del nifio como alumno, se
convierten ademas de un requisito que debe cumplir el maestro, en unos re-
latos donde subyacen representaciones, creencias, concepciones y otros ele-
mentos propios de cada ser humano y por tanto propios de cada maestro. De
alli que se haga necesario observar, describir y analizar cémo los maestros
van configurando sus discursos en estos libros reglamentarios, para de esta
manera poder entender las relaciones que se tejen entre el maestro de infancia
y el nifio. Se parte, pues, de una validez del discurso escrito y del valor que
reside en esos relatos escritos en la vida de cada nifio. Resaltando que estos
instrumentos escolares acompanan a los nifios en todo su paso por la escuela,
sin importar el cambio de colegio o ciudad. Es entonces una mirada de coémo
el maestro de infancia nombra y conceptualiza a su alumno.

La investigacion se realizd en una institucion publica de la ciudad de Mede-
llin, que cuenta con un modelo pedagdgico holistico basado en los principios
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de conocimiento, inclusién y dignidad humana. Los nifios, poblacién objeto
de esta investigacion, estan ubicados en el ciclo 1 que comprende el grado de
transicion y el ciclo 2 que se compone de los grados primero y segundo de ba-
sica primaria, en donde se encuentran los estudiantes entre los 5 y los 8 afios
de edad, es decir, primera infancia.

En este orden de ideas, la pregunta que orienta la investigacion es: ;Cuales
son las concepciones de infancia que tienen los docentes en los discursos es-
critos del observador de los estudiantes de preescolar y basica primaria en una
institucion educativa de Medellin?

Desarrollo de la tematica

La infancia es considerada como una construccion discursiva de la moder-
nidad, y el hecho de haber nacido en este momento histérico trae consigo una
serie de asuntos ligados al concepto de las sociedades modernas. La moderni-
dad es un periodo de la historia que surge en el norte de Europa a finales del
siglo XVII y se solidifica a finales del siglo XVIII, cuando nace entonces una
sociedad industrial y urbana moderna. La mano de obra es reemplazada por
las maquinas, la ya conocida Revolucién Industrial que tuvo como eje cen-
tral Inglaterra, donde sustituy¢ al feudalismo y después se expandié por toda
Europa, marcé uno de los cambios mas drasticos de la historia de la humani-
dad. Nace una sociedad capitalista donde las palabras produccién, precios y
mercados son la base de la nueva economia. El movimiento romantico que se
desarrolla con gran auge en esta época, tiene gran influencia en ese reconoci-
miento de la infancia: “..los pensadores romanticos recuperan y valorizan las
tradiciones: los cuentos de hadas, los mitos, el folclor, los suefios, la caballeria
andante, el amor cortés, es sin duda, una exaltacion estética al pasado” (Quin-
tero, 2002, p. 119).

Esa amalgama de cambios sociales que dieron entrada a la época moderna,
trajo consigo el reconocimiento del nifio de objeto a sujeto. Asi lo propone
Quintero, quien hace énfasis en como fueron necesarios siglos de historia para
que el hombre se percatara de la presencia del nifio y éste pasara a ser valorado
como sujeto:
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La historia da cuenta del proceso humano que debi¢ llevarse a cabo
para que los nifos llegasen a ser significativos en la realidad de la
humanidad. Su inclusién en un orden de representaciones y senti-
mientos que lo singularizara, hasta llegar a tener incidencia en los or-
denamientos simbdlicos de cada época, lleva la marca de las grandes
crisis ideoldgicas que estan en la base del cambio social (Quintero,
2002, p. 112).

Asi que fueron necesarios muchos siglos de cambios no sélo ideoldgicos,
sino también politicos, econdmicos y religiosos, para que la figura del nifno
tuviese un lugar en la sociedad y se le reconociera como un ser diferente al
adulto. Dos conceptos fundamentales fueron el pilar del surgimiento de la
infancia: la familia y la escuela. La familia se empez6 a concebir como una de
las figuras mas importantes de la sociedad moderna, y la religion es la encar-
gada entonces de consagrar ese vinculo entre hombre y mujer, por medio del
matrimonio. Aries (1987, p. 9) sefiala que a partir de los siglos II y III, el ma-
trimonio asume una dimension psicoldgica y moral que no tenia en la Roma
mas antigua, y se extiende mas alld de la vida, a la muerte, como lo demuestra
el hecho de que se reproduzca la simbologia sobre la tumba.

De alli que el fruto de esa unidn sean seres que, aunque nacen con el peca-
do original, son queridos por sus padres y necesarios para tener completa “la
familia”. Es necesario evocar en este punto la imagen de la Sagrada Familia:
Maria, José y el nifio Jesus, como ese modelo a seguir por quienes profesaban
la religion catdlica, que era la que mayor influencia ejercia en siglos pasados;
no en vano el tnico libro que por siglos estaba al alcance de la humanidad era
La Biblia.

Por otro lado, la escuela hizo visibles a los nifios como esos seres necesarios
de educacidn, de alli que se pueda decir que eran necesarios niflos que estu-
vieran en la aula de clase para que la figura de la escuela pudiera mantenerse;
sin embargo para Aries (1987), la escuela significo el final de la libertad de los
nifnos “que antes podian caminar libremente” y ahora estarian encerrados.

Al tener el hombre conciencia de que la nifiez es una etapa diferente de la
adultez, se empiezan a crear espacios propios para los nifios. Una muestra de
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ello fue en 1924 cuando se dio la primera declaraciéon de derechos del nifio
en Ginebra, redactada por Eglantyne Jebb, fundadora de la Organizacion In-
ternacional Save the Children, aprobada por la Sociedad de Naciones el 26 de
diciembre de 1924.

En 1950, la Asamblea General de la Naciones Unidas creé el Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) para ayudar a los nifios de Eu-
ropa después de la Segunda Guerra Mundial. Este hecho es una muestra mas
de cémo los cambios sociales van estrechamente unidos, primero al reconoci-
miento de la nifiez, y luego, a la constitucion de la infancia como institucion,
con derechos propios, necesidades y cuidados diferentes a los de los adultos;
ademas, el estado y las empresas privadas empiezan a crear instituciones dedi-
cadas en diferentes aspectos a ayudar a la nifiez.

La creacion de estas entidades gubernamentales, y las no gubernamentales
(ONG), ejemplifican de manera clara cémo esa “infancia” no se puede conce-
bir como un todo y como un conjunto homogéneo, porque con la existencia
de diferentes clases sociales se dan diferencias en las necesidades de los nifos.
La infancia sigue siendo hoy un concepto en construccion, del cual se pueden
ramificar otros tipos de clasificaciéon no sélo basados en las clases sociales;
quizas de la palabra infancia se derivaran pronto neologismos necesarios para
designar diferencias visibles en ese conjunto de nifios.

Concibiendo la infancia como una construccion social, se puede senalar
que esta construccién seguird en proceso y que acorde con las nuevas ne-
cesidades, seran necesarios nuevos elementos que puedan abarcar todas las
situaciones sociales de los nifos.

Es asi como en esa busqueda del hombre moderno de su quehacer con la
infancia, ha encontrado en la escuela y mas exactamente en la pedagogia un
instrumento para “formar al nifo”. Sin embargo, con la creacién de la escuela
nace también el cuestionamiento por parte de muchos pensadores sobre el
papel que esta figura desempenia en la vida del nifio. Varios autores han em-
prendido desde hace ya varias décadas el debate sobre el tema de la pedagogia,
cuestionando la funcion real de ensefiar.
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Para Aries (1987), el descubrimiento de la nifiez representa mas una pérdi-
da que un logro, porque en el momento en que se realiza este descubrimien-
to empiezan a surgir elementos que condicionan el libre desarrollo del nifio,
como la escuela.

Delgadillo (2004), hace referencia a que la escuela se erigié como un lugar
de encierro y separacion entre los nifios y los adultos, y a su vez a la pedagogia
se le asignd la tarea titanica de educar a los nifios ensefidandoles las buenas
normas de comportamiento.

La escuela entra a ser importante para agrupar a los nifios con fines
morales y politicos: la paradoja para la pedagogia es haber sido en-
cargada de corregir y encauzar la naturaleza humana infantil, segiin
el propdsito de la sociedad moderna: formar sujetos libres pero res-
ponsables, es decir autogobernados y autonomos (Delgadillo, 2004,
p. 48).

Destaca la autora que el establecimiento de la escuela moderna se con-
solidd con la implantacién de un sistema judicial en el que la calificacion, la
reglamentacion, la uniformidad, la evaluacion, fueron dispositivos claves de
las instituciones modernas.

Por su parte, Runge (1999) en el texto “La paradoja del reconocimiento de
la nifiez desde la pedagogia. Reflexiones en torno al eco Rousseauniano”, esboza
una teoria de como la pedagogia en vez de ser un componente util y sano para
el desarrollo del nifo, visto desde la dptica de Rousseau es una forma de con-
dicionar el “desarrollo natural” de los nifios. Segun este sautor, aunque se trate
de mostrar al nifio como un ser libre, la realidad es otra:

La paradoja consiste en que se trata de un reconocimiento que de-
viene un sometimiento y manipulacién: al reivindicarse el derecho
del nifio a ser nifo, es decir, al reconocerse la nifiez como una fase
con una dignidad propia, tal reivindicacion lleva al nifio al silencio o,
mejor dicho, “lo calla” (Runge, 1999, p. 75).
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En este punto es importante sefalar que el término infancia, que define la
poblacién de nifios, procede del latin infans, que significa sin habla.

Asi, al ser designado como infantil, el nifio es visto como un ser cuya
palabra no debe y no puede ser tomada en cuenta. Tal infancia, pro-
ducida por el discurso de la modernidad, ve al nifio como un ser
incompleto y, por ello, no preparado para la vida. Para Rousseau, el
nifio es un ser puro, naturalmente bondadoso, que no puede engafiar
ni ser malicioso, un ser infantil, natural, ingenuo e inocente, cuyas
caracteristicas pasan a constituir el significado de la infancia moder-
na (Vieira, 2006, p. 37).

Runge (1999), hace referencia al pupitre escolar como la faja que en el ré-
gimen antiguo se les ponia a los nifios, y también menciona que el espacio
del salén estd organizado como lo desea el maestro, de tal forma que se con-
vierte en un espacio sujeto a las reglas de otros, donde la libertad del nifio no
existe. De ahi se pregunta Runge si la educacion ha sido un proceso que se ha
adaptado al nifio o si al nifio le ha tocado adaptarse al sistema educativo. Se
puede observar que hay pardmetros que rigen la educacién como en el caso
de nuestro pais, donde encontramos que hay primaria y secundaria y existen
ciertas edades para cada grado; estos pardmetros no son variables y los nifios
si, de tal forma que hoy encontramos otro tipo de instituciones que podriamos
llamar “especiales” donde si se adaptan a las necesidades del nifio y no el nifio
al sistema de educacion.

De otro lado, el surgimiento de la escuela publica en Colombia también
estuvo ligado a la nocién de nifio, pero en este caso “niflo pobre” Martinez
(2006), sefala varias hipétesis de por qué nace la escuela en Colombia y afir-
ma que la escuela nace para los pobres:

En sus inicios, mas que un lugar para ejercitar las bellas artes de leer y
escribir, es un espacio de reclusion donde a los nifios y nifias recogi-
das de la calle se les inculcaba maximas morales, se les impone unas
practicas de policia y se les forma en oficios que les habiliten para ser
utiles a la republica. Finalmente son los nifios y nifias pobres (no la
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infancia en general) quienes se convierten en el objeto y centro de
la escuela publica, y todo gracias a que son mas faciles de gobernar
y de dirigir, y que es a ellos a quienes se considera necesario salvar
(Martinez, 2006, p. 25).

Sin embargo, en este punto es importante sefialar que en Colombia la es-
cuela surgié en primera instancia bajo el mando de los grupos religiosos y sélo
las familias acaudaladas tenian acceso a ella. S6lo los hombres iban a la escuela
y debian estar alli internados.

A su vez, la infancia histéricamente ha representado el punto de partida y
el punto de llegada de la pedagogia. Por un lado, Comenius, quien es consi-
derado uno de los primeros tedricos de lo que hoy se conoce como “Escuela
Nueva’, criticaba los métodos memoristicos, que eran muy usados en su épo-
ca, y empez0 a referirse a la infancia como un periodo de vital importancia
para el hombre, y decia que en la escuela los nifios deberian estar tan conten-
tos como si jugaran. Se referia a los niflos como materia ductil, concepto que
luego fue retomado por muchos otros pedagogos; es decir, el nifio es materia
flexible, que si se moldea de forma adecuada se formara de é]l hombre integro.

De otra parte, Pestalozzi, conocido como el padre de la educacion popular,
en la cual se piensa al niflo como un ser que necesita una verdadera relacién
con la naturaleza y la cultura, considera que el menor debe conocer primero
por sus propios sentidos y después ir a la escuela. Pestalozzi valoré las acti-
vidades espontaneas en el nifo, destacd la importancia de su desarrollo, la
utilidad de los ejercicios corporales combinados con los cantos y decia que el
conocimiento humano empieza con la sensibilidad.

De otro lado, Froebel es pionero al inventar el jardin infantil, y sefiala que
el nifio debe jugar libremente, en contacto con la naturaleza, y rechaza todo
tipo de coaccidn y autoritarismo por parte del educador, ademas plantea una
educacion integral entre la escuela y la familia.

Montessori basd sus ideas en el respeto hacia los nifios y en su impresio-

nante capacidad de aprender. Los consideraba como la esperanza de la huma-
nidad, por lo que dandoles la oportunidad de utilizar la libertad a partir de los
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primeros afos de desarrollo, el nifio llegaria a ser un adulto con capacidad de
hacer frente a los problemas de la vida, incluyendo los mas grandes de todos:
la guerra y la paz. El material didactico que disefid es de gran ayuda en el pe-
riodo de formacion preescolar. Estos conceptos han sido retomados en todo
el mundo. En Colombia, Agustin Nieto Caballero, cuando crea el Gimnasio
Moderno de Bogota, aplica los conceptos de la pedagogia montessoriana en
los primeros afios de la vida escolar.

Y precisamente es Nieto Caballero quien en nuestro pais funda la llamada
“Escuela Nueva” vislumbrada ya desde Comenius. En este espacio que nace
en Colombia desde 1914, se consider6 que para lograr un 6ptimo aprendizaje
en el niflo es necesario que antes de la teoria €l tenga un contacto con la natu-
raleza, que salga del colegio, que conozca su pais. Se concibe el aula de clase
como un espacio amplio, con ventanales que dan al campo, donde los nifios
se sientan en mesas grandes, trabajan juntos y conforman los centros de inte-
rés, practica fundada por Decroly. Resalta Nieto Caballero la importancia de
la educacion del espiritu en los nifios, inculcarles con alegria un amor por el
estudio, crearles una disciplina mental, dejarlos jugar y sobre todo, decia este
autor, enamorarlos de su colegio.

En cierta medida, cada pedagogo desde su cultura y su formacion planted
lineamientos que se encuentran con los disefiados por otros, dandole cada
uno un toque de innovacion, pero escarbando todos en un mismo proposito:
la infancia como un momento vital en el hombre.

Runge (1999), plantea que no se puede negar que los espacios en los que los
nifios aprenden siempre estaran condicionados por un adulto y que de alguna
forma los nifios son como una especie de titere, con muchas cuerdas maneja-
das por las diferentes personas que estan a su alrededor.

Es asi como la pedagogia obtiene en la nifiez su excusa irrefutable de inter-

vencion para educar y reeducar en la escuela, para participar en la formacion
de los seres humanos y los grupos sociales.
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Concepciones de poder en la infancia

La misma estructura de la escuela y el lugar que ocupa el maestro en el aula
de clases son estructuras de poder y desigualdad que han llevado a los adultos
a considerarse en estado superior a los niflos. La misma configuracion del
discurso pedagdgico nos muestra un deseo por moldear al nifo.

Seniala Narodowski (1994) que la pedagogia se erige como un “gran relato”
en estrecha conexion con la narracién de una infancia deseada en una socie-
dad deseada. El poder es considerado como una materia imaginaria, de lo cual
estan hechas las relaciones interhumanas. No escapa a este destino la relacién
educativa.

Freud fue en esto insistente. En “Psicologia de las masas y andlisis del Yo,
explico como en el proceso analitico, en el proceso educativo y en el arte de
gobernar, circula un poder de un sujeto sobre otro: el poder de sometimientos
a la influencia de la palabra.

De tal forma que el maestro es considerado un representante de la ley, de
una forma simbolica, que estd estrechamente comprometido con la afirma-
cioén del sujeto en su valoracion social. Senala Quintero (1999) que el maestro,
al igual que un gobernante, es poseedor de una historia que lo ubica particu-
larmente con relacién a la ley. Un maestro es el producto de la transmision
de un saber por parte de uno o ambos progenitores, y desde ese saber logré
proyectarse a lo social asumiendo una posicion particular.

A su vez, el maestro es quien debe legitimar dentro de sus acciones las
nuevas politicas que le demanda la sociedad en cuanto a su labor formadora
en una etapa tan vulnerable y a la que se le reconoce hoy pleno derecho a la
participacidn.

El nuevo estatus de la primera infancia se debe, como lo sefiala Selma Si-

monstein Fuentes, en un articulo publicado en la Revista Colombiana de Edu-
cacion N° 53, a los aportes de la ciencia, la economia y los derechos humanos:
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Los niflos y nifas, de cero a seis afios, constituyen un grupo etario
que vive una etapa clave del desarrollo humano, dado que durante
esta etapa se produce un desarrollo sustancial de las funciones ce-
rebrales, y de sus conexiones cerebrales, en estrecha relacion con el
aprendizaje. Un niflo o nifia en un ambiente enriquecido con expe-
riencias de aprendizaje, tiene una potencialidad mayor de desarrollo
cerebral y, por tanto, de sus capacidades que, a su vez, le permitiran
aprendizajes mas complejos...

Desde la economia, expresa la autora, quien a su vez cita palabras de una
publicacion de la UNESCO: “La inversién en la nifiez constituye, pura y sim-
plemente, la mejor inversiéon que puede realizar un gobierno...” Expresa, ade-
mas, que de acuerdo con la UNICEF la inversion en la infancia tiene efectos
tales como: una poblacién mas saludable, mejor alimentada y educada, tiene
mas oportunidades de obtener y mantener un empleo productivo, menor re-
peticion de cursos y desercidn escolar, menores grados de delincuencia, me-
nores gastos de desempleo y servicios sociales. Y, finalmente, las concepciones
de los derechos humanos, que como se ha expresado anteriormente recono-
cen al nifio en toda su dimensién humana.

En este contexto, el docente enfrenta grandes desatios que implican reno-
var sus conocimientos a nivel pedagégico y curricular, en tanto que se le pide
“focalizarse en el aqui y en el ahora del educando’, curriculos enfocados en
el aprendizaje, basados en los derechos humanos, en la cooperacion entre las
familias y la escuela, el juego, el desarrollo integral, la nutricién, como expre-
siones fundamentales en el desarrollo del nifio. Asi mismo se han de tener en
cuenta las condiciones de equidad, igualdad e inclusion.

El disefio de un curriculo para esta etapa educativa plantea algunos
dilemas o tensiones. Por una parte, es necesario contar con un refe-
rente que oriente la accién educativa, el desarrollo de los estandares
de calidad y la formacién de los profesionales, pero, por otra, hay que
tener cuidado para que el curriculo no se restrinja a la preparacion
para la preparacion obligatoria (Primera infancia, 2013).
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Desde esta Optica, los curriculos propuestos para la formacion de la pri-
mera infancia requieren ajustarse al tiempo y al espacio que vivimos en la
actualidad, “...avanzando a una mirada posmoderna, aceptando la diversidad,
la incertidumbre, la complejidad, las multiples perspectivas y particularidades
temporales y espaciales” (Revista colombiana de educacién, N° 53, 2007).

La infancia como una construccion tardia socialmente y producto de la ra-
cionalizacion del pensamiento del hombre moderno, hace parte de una serie
de instituciones como la familia y la escuela, que se han encargado de acoger
al nifo. En épocas antiguas el nifio vagaba libremente, sin que en él se depo-
sitaran emociones, sentimientos y deseos de belleza o bondad, por tanto, era
comun el homicidio de nifios, sin castigo legal alguno.

Sin embargo, bajo las configuraciones en las que se crea la sociedad mo-
derna, la escuela juega un papel fundamental en la formacién de los sujetos
que habitan esta sociedad, por tanto, asistir a la escuela no es sdlo un deber
y un derecho, sino una necesidad creada en la modernidad. En sus inicios la
escuela estuvo permeada por el discurso religioso, en especial el catdlico, que
logroé coaccionar los pensamientos del hombre. En la actualidad, bajo las con-
figuraciones de una sociedad poscolonial, la escuela sigue siendo un lugar que
logra colonizar el pensamiento y plantear aquello que dicta el sistema. Somos
asi, herederos de una escuela dogmatica.

Metodologia

El enfoque seleccionado para la presente investigacion fue eminentemente
cualitativo. Segun Bonilla y Rodriguez (1989, p. 70),

La indagacién cualitativa intenta hacer una aproximacion global de
las situaciones sociales para explorarlas, descubrirlas y comprender-
las de manera inductiva. Es decir, a partir de los conocimientos que
tienen las diferentes personas involucradas en ellas. Esto supone que
los individuos interactian con los otros miembros de su contexto
social compartiendo el significado y el conocimiento que tiene de si
mismos y de su realidad.
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@ CONCEPCIONES DE INFANCIA EN EL DISCURSO ESCRITO DE DOCENTES DE PREESCOLAR Y PRIMARIA.
o

ANALISIS DE UN CASO

En el marco de la investigacion cualitativa, se desglosa una serie de pers-
pectivas que definen asuntos de la investigacion; en este caso se tomd como
marco la teoria de la “doble hermenéutica’, postulado por Giddens (1991) y
asumido también por Habermas (1987).

En primer lugar, la tesis de la doble hermenéutica se dirigi6é contra
el dualismo del subjetivismo y el objetivismo, el individualismo y el
holismo metodolégico, poniendo de relieve que las ciencias sociales
se refleren a un mundo que ya esta interpretado por los sujetos socia-
les, en el que estas significaciones forman parte de la constitucion y la
reproduccion efectiva de las relaciones sociales (Castorina y Kaplan,
2009, p. 32).

De tal forma que se partié de la idea de un sujeto que interpreta su mundo
y en este caso, al leer los discursos de los maestros, se hizo una interpretacion
de la construccion discursiva que ellos hicieron de sus alumnos (nifios).

Tabla 1
Categorias de andlisis

MATRIZ CATEGORIAL

Objeto
Infancia Concepcién Sujeto
(Sujeto) Relacion Relacion Nifo-Adulto

Concepcién de poder

Marco legal.

Dominio del saber

pedagogico. -
Maestro Marco reglamentario.

Marco pedagégico de primera infancia.

(Sujeto) | Dominios disciplinares. | Conocimiento de la fundamentacion de las éreas de formacion.

Concepcién de sujetos de derecho.

La formacion categorial

El respeto por la igualdad del otro.

Sujetos de la investigacion

Los sujetos de la investigacion fueron los maestros de los grados transicion
(nifios de 5 a 6 afos), primero (nifios de 6 a 7 afios), segundo (nifios de 7 a
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8 afos) y tercero (nifios de 8 a 9 afos) de basica primaria, de una institucién
educativa de Medellin.

Los observadores en los que escriben los maestros fueron seleccionados
aleatoriamente de las sedes de la instituciéon donde se dictan dichos grados. El
nombre de los maestros no se utiliza en ninguno de los capitulos de la investi-
gacion, por el caracter de anonimato que se considera importante considerar
en este caso.

Técnicas e instrumentos

La investigacion se asumi6 con los pardmetros del andlisis de discurso.
Fundamentalmente los discursos son lenguajes, y no sélo nos referimos al
lenguaje hablado, porque en este caso se hace referencia a un lenguaje escrito.
Sefiala Toro y Parra (2010) que el discurso en cuanto hecho comunicativo es
una realidad dindmica orientada:

...se genera dentro de un proceso de comunicacién que se organiza
en una determinada direccién, pues sigue un proposito caracteris-
tico y en él resultan involucradas varias subjetividades... Desde un
punto de vista socioldgico, se puede definir discurso como cualquier
practica por la que los sujetos dotan de sentido la realidad. Cualquier
practica social puede ser analizada discursivamente, desde un baile
a un ritual, una musica o un contrato, un mito o unas costumbres
culinarias (Toro y Parra, 2010, p. 379).

Asi, pues, dentro de esas formas de acercarse a un discurso se planted en la
investigacion un Analisis Critico del Discurso (ACD). Segtn van Dijk (2003),
el ACD no es un método ni una teoria, sino una perspectiva critica sobre la
realizacion del saber:

Se centra en los problemas sociales, y en especial en el papel del dis-
curso en la produccién y en la reproduccién del abuso de poder o de
denominacion... Se centra en los problemas sociales, y en especial en
el papel del discurso en la produccién y en la reproduccion del abuso
de poder o de la dominacién (Van Dijk, 2003, p. 144).
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Este discurso nos permitié plantear la realizacion de un analisis de la infor-
macion, bajo el Anilisis Tridimensional del Discurso de Norman Furlough.
Su tesis central es que no se puede comprender adecuadamente los proce-
sos de reconfiguracion societal de las ultimas décadas (modernidad tardia), si
no atendemos a las modificaciones en las practicas discursivas en que dichos
procesos de cambio se expresan, al mismo tiempo que se sostienen. A su vez,
que no se lograra comprender los discursos que actualmente se producen en
los distintos ambitos de la vida social si no se analizan desde la perspectiva y
matriz mas amplia del cambio sociocultural (Furlough, 1995).

Segun Stecher (2009:8) citando a Furlough (1995) se define el discurso
como el lenguaje en uso, considerado como una forma de practica social, y al
analisis del discurso como el analisis de cdmo los textos (hablados o escritos)
operan dentro de una practica sociocultural.

Furlough va a proponer un modelo tedrico de tres dimensiones para
pensar el discurso y el andlisis del discurso. Este modelo tridimen-
sional consiste en conceptualizar y analizar cualquier “evento discur-
sivo” en términos de tres facetas o dimensiones: (i) como un texto
(pieza de lenguaje escrito o hablado), (ii) como un caso de practica
discursiva (discursive practice) que involucra los procesos de produc-
cién e interpretacion de textos, y como (iii) parte de una practica
social, en términos del marco situacional e institucional del evento
discursivo (Stecher, 2009, p. 9).

Proceso de analisis de informacion y resultados

En el siguiente momento de la investigacion se realizo la categorizacion
axial, que permitio relacionar algunas categorias y subcategorias. Este proceso
se realizd con el Atlas Ti, para relacionar las anotaciones de los observadores
con las diferentes categorias. De este analisis emergieron 6 categorias asi:

o Categoria I: Las concepciones de infancias construidas en el espacio

escolar, la configuracién de una mirada que visibiliza al alumno e invi-
sibiliza al nifio.
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o Categoria II: La disciplina escolar excluye las capacidades naturales del
sujeto; el juego, la risa, el movimiento deben ser excluidos del compor-
tamiento humano.

o Categoria III: La corresponsabilidad familia-escuela sélo se hace efec-
tiva para denunciar el mal comportamiento, la familia no tiene voz en
el proceso de formacion.

o Categoria IV: La formacion categorial como tarea fundamental de la
pedagogia se diluye en el discurso de la psicologia como tnica estrate-
gia de intervencion ante las dificultades del estudiante.

o Categoria V: La presencia de situaciones violentas entre nifios, un dis-
curso construido en el observador de los estudiantes como una medida
formativa o sancionatoria.

o Categoria VI: El observador del estudiante, como un instrumento de
observacion etnografica o una herramienta de poder en el aula

Discusion de los hallazgos

En medio de tensiones politicas, econémicas, sociales y culturales, la in-
fancia pervive en el espacio escolar, en el que hoy perduran las intenciones
del modelo de escuela panoptico. Los nifios son asumidos en su condicion de
alumnos, y por tanto no cumplir con las normas planteadas por la escuela, es
motivo de sancion. El maestro M13 hace referencia a lo que segtin ¢l son faltas
cometidas por los estudiantes:

“Llega tarde a clase por quedarse jugando bolas” (Anotacién No.
192).
“Llega tarde a clase por dar vueltas y comer mango” (Anotacion No.
198).

En este caso, acciones propias de la infancia, como son el juego y no tener
una nocidn clara y exacta del tiempo, son sancionadas por el maestro con lla-

mados de atencion y anotaciones en la hoja vida del estudiante.

También encontramos al maestro M14 quien manifiesta que el estudiante:
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“Presenta cambios en su comportamiento y esto afecta el buen desa-
rrollo académico” (Anotacion No. 122).

Los cambios que son constantes y necesarios en la vida del hombre, son
asumidos por el maestro como un obstéculo en el desarrollo del nifio, cuando
desde diferentes teorias que hacen alusion al desarrollo infantil, se ha enfati-
zado que los cambios son posibilidades de aprendizajes y oportunidades de
experiencias en la vida del nifo.

La escuela, en su mision de formar, ha creado ciertos instrumentos de con-
trol, como en algin tiempo lo fueron la regla y los castigos fisicos. En la ac-
tualidad se parte del supuesto de que en la escuela no perviven las agresiones
fisicas contra los alumnos y que por tanto se hace necesaria en esta misién
formadora la existencia de objetos sancionatorios para el estudiante, como lo
es el observador u hoja de vida del estudiante. En el ambiente escolar se sigue
considerando que acciones como la vigilancia, la sancion y el castigo, son mé-
todos de ensefanza necesarios en el camino de educar.

Gimeno Sacristan (2003) sefiala que hemos naturalizado de tal forma el
hecho de ir a la escuela y vivir una gran parte de nuestra vida, bajo la condi-
cién de alumno, que no nos preguntamos qué conlleva esta condicion que es
contingente y transitoria. La palabra alumno, que hace alusion a ese ser “sin
luz”, es una caracteristica humana que hoy es vital y trascendental en la vida
del hombre del siglo XXI. Asumimos que ser nifio es sinénimo de alumno, es
decir, es tan comun que el nifio asista a la escuela, que no nos preguntamos si
hay una diferencia entre el “nifio” y el “alumno”

La descripcion que hacen algunos maestros de primera infancia de sus es-
tudiantes en el observador, denota una intencion de prevalencia del nifilo como
alumno y no del niflo como nifo. De tal forma que el nifio como alumno es un
ser con unas exigencias de quietud de su cuerpo, de silencio, de cumplir ho-
rarios, atender la palabra del maestro, no jugar, entre otras caracteristicas que
en la misma ley colombiana son asumidos como derechos del nifio, tal como
lo son la recreacién y el juego. Sefialan algunos maestros en el observador de
los estudiantes:
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“Estd jugando o molestando con otros compariieros impidiendo el
normal desarrollo de las clases, se retira del aula sin permiso” (M9)
(Anotacion No. 163).

“En clase de espaiiol se sali6 a jugar en el corredor. No habia hecho
la actividad” (M4) (Anotacién No. 85).

“Se sali6 del salon sin autorizacion, le gusta conversar y jugar en
clase” (M6) (Anotacién No. 118).

El juego no sélo es una caracteristica propia de la infancia, sino un espacio
vital en el desarrollo del nifio, por la riqueza de las experiencias significativas
que logra en esos momentos y el desarrollo que se puede dar tanto a nivel del
pensamiento como del lenguaje. Sin embargo, desde la conformacién de la
escuela en Colombia, el interés ha sido aquietar el cuerpo del nifio, tal como
en siglos anteriores fue la intencidn de la faja en la que se envolvia al nifo.

En el intento por formar a los nifos desde tempranas edades en unas con-
diciones de norma y rigor, encontramos una constante lucha entre lo que el
maestro espera y quiere del nifio y lo que el nifio es: un ser en el que convergen
diferentes variables emocionales, afectivas, familiares, sociales, econémicas,
cognitivas, alimentarias, entre otras.

El maestro M12 realiz6 la siguiente anotacidn a uno de sus estudiantes:

“Es un nifio muy tranquilo y la familia no firma las notas, no revisa
cuadernos y a él no le importa” (Anotacion No. 188).

Por su parte el estudiante escribié en la misma anotacion: “Yo no
tengo quien me ayude”.

;Cual es entonces el lugar del maestro, ante un caso como éste, en el que
el mismo estudiante enuncia la ausencia de una familia que lo acompaiie en
su proceso de crecer? El nifio no cumplié con un deber que asume en su con-
dicién de alumno, pero en su condiciéon de nifio hay una invisibilizacién de
su realidad. El maestro en su tarea de insertarse en el discurso propio de la
escuela realiza una mirada del nifio como un ser que debe cumplir con tareas,
aprender las letras, no jugar en clase, llegar puntual, traer firmada las notas,
ganar sus examenes, atender la palabra del maestro, entre otros asuntos, que
reducen al nifio a un deber ser y el querer ser es absolutamente borrado.
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De otro lado, uno de los maestros describe a sus nifios en términos positi-
vos, pero refiriendo sdlo caracteristicas propias del niflo como alumno. Hay
entonces una valoracion del nifio en el cumplimiento de sus deberes escolares:

“Felicitaciones, su proceso sigue en ascenso, es responsable con los
deberes de estudiante y excelente relaciones interpersonales” (M14)
(Anotacién No. 208).

“Su desarrollo a nivel académico y comportamental ha progresado;
utiliza en dialogo en la solucion de problemas” (M14) (Anotacién
No. 255).

Sila escuela en su recorrido histdrico ha partido de la premisa que infante
es quien calla, el alumno es entonces aquel a quien no preguntamos para que
no hable. Sin embargo, desde diferentes posturas, disimiles pedagogos han
planteado la necesidad de un desarrollo del nifio acorde a él. Rousseau hacia
referencia a un desarrollo del nifio en relacién con su propia naturaleza, es
decir, su propio ritmo, sus propias condiciones. Comenio mencionaba que
“no queremos una escuela en la que se aprenda a sobrevivir desaprendiendo a
vivir”. Uno de los estudiantes escribi6 en el observador:

“La profesora me cogié como un trapo y me sacudio. No quiero estar
mads en este colegio por que la profesora es un animal” (M11) (Ano-
tacion 181).

Mientras la escuela sigue su camino y se realizan Manuales para la con-
vivencia, proyectos educativos institucionales, unidades diddacticas, informes
de evaluacion, planear sus clases..., los nifios siguen su camino de nifios, en
medio de juegos, risas, discordias, mordiscos, rayones, olvidos... Quizas en
algtn tiempo los caminos se encuentren, y en ese mitico reconocimiento del
Otro, en el sentido amplio de la Otredad, encontremos una valoracién cercana
a la realidad de lo que somos.

‘sPueden ser nuestras escuelas de otra manera a como lo son? Si no pueden
serlo, es que hemos llegado al final de la historia de la creacion humana y a

la mas alta plenitud posible. Como eso no es verosimil, si van a seguir siendo
como son, es porque hemos perdido la capacidad de imaginarlas de otra forma.
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A veces no hay que imaginar siquiera para encontrar como cambiar. Basta
ojear la historia o, simplemente, mirar a nuestro alrededor”
(Gimeno Sacristan, 2003).

Conclusiones

En este recorrido investigativo, en el que trasegamos en medio de esas pala-
bras escritas por los maestros de primera infancia, encontramos en ese delica-
do tejido que forma el lenguaje escrito, unas maneras de referirse a los nifos,
de describirlos, de asumirlos y sentirlos, que parecieran una continuacion del
modelo del maestro de antafio, una historia que se repite a pesar de conocerla
y saborearla tanto.

Recordar el maestro de la escuela de hace dos o tres décadas nos evoca el
recuerdo de la autoridad, del castigo, la intolerancia y el poder, caracteristicas
que se consideraban necesarias para quien tuviese la misién de disciplinar el
cuerpo humano y sus pensamientos. Hoy, en los albores del siglo XXI, cuando
la tecnologia ha llegado a unos limites inimaginables, pensariamos a simple
vista que el maestro que habita la escuela se ha revestido de otros sentires y
pensares, disimiles a sus antecesores.

Sin embargo, la herencia cultural que nos han dejado aquellos que nos an-
tecedieron, son huellas que no se logran deshacer en el tiempo; por el contra-
rio, nos definen y nos habitan. La escuela desde sus primeros pasos fue con-
siderada un lugar de reclutamiento, de quietud del cuerpo, de sometimiento
y regulacion de la mente humana. No obstante, aunque las edificaciones es-
colares tengan nuevos colores, nuevos recursos y nuevos maestros, el peso de
la intencién con que naci6 la escuela acompana el quehacer docente presente.
Los que hoy son maestros, ayer fueron alumnos, vivieron, sintieron y dotaron
de significado la relacion existente entre el docente y el alumno.

Los que hoy son maestros, dieron sus pasos por la academia, leyeron de
pedagogia, psicologia, desarrollo humano, entre otras disciplinas. Sin embar-
go, tal como se ensefia en la academia, sabemos que el cerebro sélo recuerda
aquello que es significativo, por tanto, cientos de lecturas pueden quedar en el
olvido y lo que hoy carga de sentido la relaciéon maestro - alumno, es la reali-
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dad de lo que somos, como herederos de unas practicas de crianza culturales,
de unas formas de relacionarnos con Otros, unos significados que construi-
mos en nuestro devenir histdrico.

De tal forma que al identificar las concepciones de infancia que subyacen
en el discurso escrito en el observador del estudiante de los maestros de la pri-
mera infancia en la I.E Concejo de Medellin, encontramos cuatro constantes
que caracterizan esta concepcion.

En primer lugar, encontramos una predominancia al considerar al nifio
como un “ser sin voz”. En la columna de descargos, en la cual segun lo estable-
cido por la LE el estudiante debe consignar sus apreciaciones sobre lo escrito
por el maestro, se observé una ausencia casi total de palabras que dejaran sen-
tir los pensamientos de los estudiantes. En algunos casos es el maestro quien
copia en esta zona del observador y el estudiante se remite a firmar, tal como
lo observamos en las siguientes anotaciones:

“Se compromete a no pegarle a los amiguitos, ser atento y oir a mis
maestros” (M1) (Anotacién No. 1).

“El manifiesta que es verdad y no lo va a seguir haciendo” (M1)
(Anotacion No. 3).

Es la palabra del maestro y su accion correctiva la que predomina en el
lugar en que el nifo deberia expresar su punto de vista de la accioén por la que
se le juzga. Por mucho tiempo, y atin en algunos casos, la respuesta del nifio
ante la amonestacion de un adulto es considerada mala educacion. El infante
debe callar y acatar.

En siglos anteriores, la palabra del nifio fue ignorada, por considerarsele
un ser que no pensaba. Sin embargo, en la actualidad sabemos que el desarro-
llo del pensamiento del nifio es una constante en su vida, es un interlocutor
valido en el acto comunicativo. A sabiendas de estas consideraciones, encon-
tramos en los maestros una invisibilizacioén del nifio como sujeto de derechos,
reduciéndose sus palabras a lo que el docente cree o considere necesario que
quede escrito en el observador.

“La infancia tiene maneras de ver, de pensar, de sentir que le son propias”
(Rousseau).
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La segunda caracteristica identificada en la concepcién de infancia, es el
sentir al nifo como “un cuerpo para aquietar’. El pupitre escolar ha sido com-
parado con la faja que en afios anteriores se usaba en los nifios para lograr
su quietud total. Encontramos en los diferentes escritos de los maestros una
constante queja por el movimiento sin control del cuerpo del nifio:

“No trabaja por mds que se le insista. Se la paso toda la mafiana
jugando dentro del salon con una bomba y por mds que se le hablo
nunca hizo caso. Le tapa el tablero al grupo para no dejarlos ver”
(M2) (Anotacion No. 37).

“No estd trabajando absolutamente nada, llega guarda la maleta y
se queda afuera jugando con una botella con un pedazo de mangue-
ra pegada llena de agua y mojando a todo el mundo” (M2) (Anota-
cién No. 42).

“Se quedo jugando en el patio bolas con otros 2 compaiieros, mien-
tras que todos estabamos en acto civico” (M 5) (Anotacion No. 94).

Los maestros asumen que acciones como el juego fuera de clase o en actos
civicos son faltas del alumno que merecen ser sancionadas, por tanto quedan
consignadas en el observador.

“Amad la infancia; favoreced sus juegos, sus placeres, su instinto amable.
Quién de vosotros no ha lamentado algunas veces esta edad donde la risa estd
siempre, y donde el alma estd siempre en paz”. (Rousseau).

La tercera caracteristica esta permeada por una expresion recurrente en las
anotaciones de los maestros: “el nifio no hace caso o no obedece”. Hay entonces
una construccion de la figura del nifio como un ser en estado de desobedien-
cia y desacato.

Se describe al nifio en relacion al quebranto de poder del maestro, quien
asume como falta del estudiante el que éste realice un accionar diferente al que
el maestro dicta. Algunos maestros escribieron:

“No hace caso cuando se le dice que se baje de esa ventana que se
puede caer” (M2) (Anotacion No. 31).

“En clase de matemadticas no hace caso la pasa riéndose y jugando”
(M5) (Anotacion No. 101).

109



“Se trepa como un mico en el tablero de basqueball se cae y se des-
nuda en su responsabilidad porque no obedece ni cumple normas”
(M16) (Anotacion No. 310).

Esta mirada hace parte de una concepcion de infancia estrechamente rela-
cionada con las caracteristicas anteriormente mencionadas y que estan ligadas
a pensar la infancia en el espacio escolar. Los maestros que escriben en el ob-
servador, sienten, describen, observan y sancionan al nifio por lo hace dentro
de la escuela.

La institucion escolar en su Manual de Convivencia define los tipos de fal-
tas que se consideran como infracciones realizadas por los estudiantes. En al-
gunos casos los maestros anotan en el observador el articulo que se incumple
por el estudiante. En otros casos so6lo se hace la anotacion de la falta, que en su
mayoria tiene relacion con el “no obedecer al maestro”.

“El hombre sabio resta en su lugar; pero el nifio que no conoce el suyo no sabrd
mantenerse... No debe ser ni animal, ni hombre: nifio; es necesario que él
dependa y no que obedezca; que demande y no que mande”.

(Rousseau).

Senalamos entonces cuatro caracteristicas de la concepcién de infancia de
los maestros de primera infancia de la I.LE Concejo de Medellin. El nifio des-
crito como: un ser sin voz, un cuerpo para aquietar, quien no obedece, y el
nifio asumido desde la postura pedagogica.

Es asi como se puede concluir que las concepciones de infancia que subya-
cen en el discurso de los maestros, esta permeada por su formacion, por sus
practicas culturales, pero sobre todo por las tensiones que se mueven en el
espacio escolar. Tensiones que hacen referencia a los items evaluativos de la
L.E: los logros que los estudiantes deben alcanzar por periodo y afio, las prue-
bas estandarizadas que realiza el Estado a los estudiantes y la dindmica de una
aula de clase, en la que conviven estudiantes con diferentes complejidades, a
quienes puede o no interesar escuchar lo que dice el maestro.

De tal forma que se puede asumir que hay fragmentacién del nifio, depen-

diendo del espacio que habite. Runge (1999, p. 75), sefiala el reconocimiento
de la infancia como un hecho que deviene el sometimiento de la misma:
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La paradoja consiste en que se trata de un reconocimiento que de-
viene un sometimiento y manipulacion: al reivindicarse el derecho
del nifio a ser nifo, es decir, al reconocerse la nifiez como una fase
con una dignidad propia, tal reivindicacion lleva al nifio al silencio o,
mejor dicho, lo calla’.

Desde hace algunas décadas, el nifio es observado, calificado, medido,
cuantificado, estandarizado..., desde dmbitos como la pediatria, nutricion,
psicologia, pedagogia, sociologia, antropologia, entre otras disciplinas cien-
tificas.

También es posible concluir que en los discursos escritos que los docentes
hacen sobre los estudiantes, emerge un tipo de violencia emocional (Informe
mundial sobre las violencias) o de violencia simbélica como lo expresa Bor-
diu, que dista mucho de la proteccion y la prevencion a todas las formas de
violencia que se les exige a las instituciones como corresponsables de la for-
macion de los nifios.

Las diferentes formas de agresion entre los estudiantes deben ser canali-
zadas de manera formativa, en donde prime la reflexion, la participacion, el
consenso y el disenso de una manera activa y comprensiva. El observador es
usado como un instrumento de poder y no como una herramienta etnografica
en la que se narren los aspectos positivos y negativos de la cotidianidad socia-
lizadora de la escuela.

De otra parte, el manual de convivencia presenta contradicciones entre su
misién y el marco reglamentario. Por un lado, se pretende formar un tipo de
hombre critico, reflexivo, autonomo, fundamentado en los principios de in-
clusion y dignidad humana, mientras que por otro lado se busca limitar toda
accion y/o expresion propia del desarrollo, a través del discurso desafiante,
intimidante y, a veces, ridiculizante del maestro.
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Los significados de los numeros en actividades
de juego y resolucion de problemas, desde las
construcciones de los nifios y nifnas del grado

transicion, en una institucion educativa en la
ciudad de Medellin.
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Resumen

En la infancia los sujetos hacen una construccion del lugar que habita, de
los significados y simbolos que alli subyacen, las matematicas hacen parte de
esos simbolos y significados para comprender. Es asi como se plantea la pre-
gunta por el significado de los nimeros en actividades de juego y resolucion
de problemas, con nifios de 4 a 7 aflos, con el objetivo de analizar la problema-
tica y desde alli plantear estrategias didacticas que posibiliten el desarrollo del
pensamiento légico matematico de los nifios. La investigacion con enfoque de
investigacion accion pedagogica, tuvo presente técnicas como la entrevista,
la observacion participante y la revision documental. El instrumento de re-
coleccion de la informacion fue el diario pedagdgico. Finalmente, el estudio
reconstruye los significados que los nifios asignan a los nimeros, como una
apropiacion también del lenguaje, que se realiza de forma contextualizada.
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Palabras clave: ensefianza-aprendizaje- pensamiento l6gico matematico — ni-
fios — resolucion de problemas - juego.

The meanings of the numbers in game activities

and problem solving, from the constructions of

the boys and girls of the transition degree, in an
educational institution in the city of Medellin

Abstract

In childhood the subjects make a construction of the place they inhabit,
of the meanings and symbols that underlie it, mathematics are part of those
symbols and meanings to understand. This is how the question arises about
the meaning of numbers in game activities and problem solving, with children
from 4 to 7 years old, with the aim of analyzing the problem and from the-
re to propose didactic strategies that enable the development of logical thin-
king mathematical of children. The research with pedagogical action research
approach, had present techniques such as interview, participant observation
and documentary review. The instrument for gathering information was the
pedagogical journal. Finally, the study reconstructs the meanings that chil-
dren assign to numbers, as well as an appropriation of language, which is ca-
rried out in a contextualized way.

Key words: Teaching-Learning - Mathematical logical thinking - Children -
Problem solving - Game
Introducciéon

En los ultimos tiempos, han surgido investigaciones desde el campo de las
matematicas, las cuales sefialan que los nifios-as antes de ingresar a cualquier

contexto educativo (convencional o no convencional), han construido ciertas
nociones de matematica en interaccién con su entorno y con los adultos que
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la utilizan. Este conocimiento de la vida diaria es necesario incorporarlo a los
procesos de construccion de la matematica desde la Educacion Inicial como
objeto presente en nuestra sociedad. Como lo afirma Cedenio (2005, p. 5)
“Durante muchos afos, la propuesta de trabajar matematica en Educacion
Inicial estuvo orientada por una concepcion que trataba de desarrollar y ejer-
citar la nocidon del niimero’, es asi como se presentaba el nimero de uno en
uno y con el orden de la serie numérica, a esto se le incorpora la idea de que
los nifos-as nada sabian de los numeros y que para que los aprendieran era
necesario hacerlo desde el principio.

Esto trajo como consecuencia que el trabajo didactico se centrara sélo en
los aspectos logicos del nimero como prerrequisito indispensable para el tra-
bajo numérico. Pero es importante pensar en las diversas actividades que se
realizan en la vida cotidiana donde los nifios-as pueden explorar las diferentes
funciones que cumple las matematicas. Por ejemplo: los nifios-as utilizan los
numeros para seleccionar los canales de television, lo observan en las placas
de los carros, en los teléfonos, en las monedas, cuando dicen “yo mido mas
que, esto pesa mil kilos...”, distinguen formas en el espacio, recitan la serie
numérica o cuentan objetos que hay a su alcance.

Segtn Vergnaud (1994) citado por Cedefo (2005, p. 6) “Las concepciones
de los nifios(as) son moldeadas por las situaciones que han encontrado”. Esto
nos indica que el aprendizaje se logra si estan inmersos en contextos plenos de
sentido y cuando los nifios-as desarrollan sus acciones para la resoluciéon de
una situacion dada. Es por ello, que se hace necesario proponer a los nifos-as,
situaciones didacticas contextualizadas en lo social, donde se tome en cuenta
sus experiencias previas, como punto de partida para planificar nuevos pro-
blemas a plantear.

La integracion de los nuevos conocimientos a los ya existentes es un pro-
ceso muy complejo que requiere de multiples y variadas situaciones de apren-
dizaje, tiempo y oportunidades para que los niflos-as pongan en juego ciertas
acciones: comparar, establecer relaciones, transformar, analizar, anticipar los
resultados, el proceso a seguir, ensayar una posible solucion, razonar y justifi-
car los resultados.

No obstante, el descubrimiento, la exploracion, la practica continua de
procedimientos y el acompafamiento intencional del adulto permitiran a los
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nifios-as apropiarse de los aprendizajes matematicos, ya que el aprendizaje de
las matematicas en la escuela esta intimamente vinculado con la diddctica uti-
lizada por los docentes en el aula. Al respecto escribe Azcoaga (1979, p. 136),

(...) la forma en que el maestro aplica los planes pedagdgicos puede
ser causal de problemas de aprendizaje (asi como los buenos maes-
tros pueden compensar fallas de los planes y deficiencias en su apli-
cacion, con esfuerzo y sacrificio personal).

Las técnicas de ensefanza (...) pueden generar dificultades en los
alumnos porque los objetivos parciales de la ensefianza cotidiana se
plantean a distancias muy grandes de la capacidad de los nifios (...)
En general, las diversas formas de incidencia de los problemas de téc-
nicas pedagdgicas dan lugar a trastornos generales del aprendizaje.

Los nifios-as aprenden interactuando en sus entornos. Los fenémenos y
los objetos de la naturaleza les aportan la informacion inicial que conforma
lo que se acostumbra a llamar: saber previo, experiencias, concepciones, co-
nocimiento natural. Sin embargo, los aprendizajes estaran determinados por
las condiciones cognoscitivas, socio-culturales y afectivas, particularmente de
cada nifio-a.

Cuando los nifos-as ingresan a la escuela ya poseen ciertos conocimientos
acerca de los numeros, se han enfrentado a nimeros escritos, reconociendo
algunos de ellos, y seguramente han utilizado distintos procedimientos para
contar cantidades de objetos. Por lo tanto, los maestros no deben pensar en
que van a ensefiar los nimeros para que los nifios-as los memoricen, puesto
que, y como Weinstein (2006, p. 3) dice: “Hoy pensamos que este nifio activo,
explorador, curioso, no aprende matematica memorizando, repitiendo y ejer-
citando sino resolviendo situaciones problematicas, en tanto obstaculos cog-
nitivos a superar, utilizando los conocimientos que ya posee, que provienen
de su insercion familiar y social”. Es por ello que debemos indagar los saberes
previos iniciales para proponer situaciones problematicas.

Aparecen, también, las operaciones matematicas basicas, entre ellas la
suma trabajada a través de la alineacion por filas, las cuales resultaban de su-
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mar el numero uno varias veces. Se ensefiaba, por lo tanto, un procedimiento
mecanico, que el nifio era capaz de interpretar. Podemos inferir que los nifios,
en esta década, no sumaban grandes cantidades; primero, porque no conocian
su escritura y segundo porque resulta engorroso sumar, por ejemplo, un nu-
mero como 100, poniendo esa cantidad en unos.

Hasta la actualidad. Newman (1994, p. 23) nos dice que existen muchas
clases de métodos de numeracion, “pero uno de los métodos mas antiguos
de contar, que parece haber sido una idea casi universal en todos los tiempos,
es el método de contar con los dedos”. Es asi, como este método, es un hecho
de observacién comun, que cada nifio-a, cuando empiece a contar, inmedia-
tamente mire sus dedos y con esta ayuda extrae lo nimeros que tiene en su
mente.

Por tanto, comprender los significados que los nifios asignan a los numeros
en actividades de juego y resolucion de problemas, permite la comprension
de como los nifios construyen la simbologia de los contextos que habitan,
también como pueden hacer la diferencia en el uso ordinal y cardinal de los
numeros. Se plantea entonces la pregunta

;Como utilizan los significados de los nimeros, las niflos de prejardin,
jardin y transicion de una institucién educativa de Medellin, en las actividades
de juego y resolucion de problemas ?

Por otra parte, Desde la propuesta metodolégica la siguiente investigacion,
se considera un estudio perteneciente al paradigma cualitativo. Segin Mayan
(2001).

la indagacidn cualitativa explora las experiencias de la gente en su
vida cotidiana. Es conocida como indagacion naturalisima, en tanto
que se usa para comprender con naturalidad los fenémenos que ocu-
rren. En consecuencia, el investigador no intenta manipular el esce-
nario de la investigacion al controlar influencias externas o al disefiar
experimentos. Se trata de hacer sentido de la vida cotidiana tal cual
se despliega, sin interrumpirla (Mayan, 2001, p. 5).

Mayan también compara la investigacion cualitativa con la accion de
armar un rompecabezas, “usted no esta reuniendo piezas de un rom-
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pecabezas cuya imagen ya conoce. Esta construyendo una imagen
que se forma cuando se reune y examinan las partes” (Mayan, 2001,

p- 5).

La Investigacion Cualitativa implica develar significados, percepciones,
motivaciones, vivencias, es emergente, abierta, le interesa comprender una
experiencia humana, prioriza preguntas abiertas para generar esa riqueza
comunicativa del otro, para entender esos imaginarios, por ello su principal
materia prima es el lenguaje. En este caso, la investigacion realizada en el es-
pacio escolar, con nifos del grado pre-jardin, jardin y transicion, analizando
cuestiones relacionadas con el devenir de las estudiantes en ciertas situaciones
relaciones con el pensamiento matematico, se enmarca en un discurso cuali-
tativo porque parte de un contexto social y cultural, que define el actuar de los
sujetos. Segun Bonilla (1989).

La investigacion cualitativa intenta hacer una aproximacion global de
las situaciones sociales para explorarlas, describirlas y comprender-
las de manera inductiva. Es decir, a partir de los conocimientos que
tienen las diferentes personas involucradas en ellas y no deductiva-
mente, con base en hipdtesis formuladas por el investigador externo.
Esto supone que los individuos interactuan con los otros miembros
de su contexto social compartiendo el significado y el conocimiento
que tienen de si mismos y de su realidad.

En el marco del discurso de la investigacion cualitativa, se deriva la Inves-
tigacion Accion. Segun Elliott (1991), este tipo de investigaciones se define
como el estudio de una situacion social para tratar de mejorar la calidad de
la accién en la misma. Su objetivo consiste en proporcionar elementos que
sirvan para facilitar el juicio practico en situaciones concretas y la validez de
las teorias e hipdtesis que genera no depende tanto de pruebas cientificas de
verdad, si no de su utilidad, para ayudar a las personas a actuar de un modo
mas inteligente y acertado.

A su vez la Investigacién Accion ha adquirido su propia clasificacion. En
este caso, la Investigacion a realizar hace parte del paradigma “Investigacion
Accion Pedagogia”. Argumenta Restrepo (2004), que este tipo de investigacion
esta construida pensando en la reflexion profunda a acerca de quehacer pe-
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dagogico, las teorias que residen dicho actuar y las situaciones que viven los
estudiantes.

Apunta Restrepo (2004, p. 51), que la practica inicial de los docentes suele
experimentar tensiones, a casusa de la dificultad de armonizar la teoria peda-
gogica con la realidad social de los grupos de estudiantes. En otro de sus tex-
tos Restrepo (1996, p. 23), define este tipo de investigacion como un enfoque
centrado en lo pedagdgico, sea ella referida a los estudios histéricos sobre la
pedagogia, a la definicion de su espacio intelectual, o la investigacion aplicada
a objetos pedagogicos en busca del mejoramiento de la educacion. No obstan-
te, Restrepo (2002) enuncia tres grandes campos de investigacion, los cuales
dan lugar a diferentes lineas de indagacion: estrategias de gestion pedagdgica
o curricular, la enseflanza de las ciencias, y estrategias de formacion.

En nuestro caso, la linea a la cual esta encaminada nuestro ejercicio inves-
tigativo es la de Estrategias de gestion pedagdgica o curricular que,

(...) incluye la gestion curricular, la cual comprende el disefio, eje-
cucion y evaluacion del curriculo; la programacion de dreas de estu-
dio y su control; la experimentaciéon de métodos de ensefianza, entre
ellos el aprendizaje basado en problemas, en método de proyectos
integrados, la implementacion interdisciplinariedad y la interprofe-
sionalidad para la solucién de problemas de la sociedad, los sistemas
de aprendizaje tutorial, el aprendizaje cooperativo, sistemas de ense-
fanza individualizada y personalizada, aprendizaje para el dominio
(Restrepo, 2002, 90).

De tal forma que esta metodologia permite a estas investigaciones del con-
texto educativo, tener un propio esquema de trabajo y unos instrumentos de
recoleccion de datos afines con la labor. La pedagogia como una disciplina
cientifica, es la que permite teorizar y reflexionar sobre la praxis educativa y es
alli en esta reflexion, donde los sujetos, en este caso maestros, logran transfor-
mar su hacer e intentan dar lo mejor de si.

El ejercicio investigativo inici6 con una fase diagnostica, en la cual se ob-

servo e indagd sobre asuntos de los contextos propios de la poblacién a in-
vestigar. Luego se elaboré una propuesta de investigacion, con una pregunta
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orientadora. Seguidamente se realizaron 7 sesiones de intervencion, en las
cuales se analizaron asuntos de la pregunta investigativa. Se tienen en cuenta
los registros de los diarios pedagogicos, el andlisis de la informacién y por
ultimo la socializacion de este ejercicio investigativo.

Técnicas

Las técnicas utilizadas en este trabajo para recoger la informacion fueron
basicamente tres:

« La entrevista, que algunos expertos dividen en dos grupos: la libre y la
estructurada; ambas muy necesarias y ttiles a la hora de conocer deta-
lles del contexto. “Las entrevistas libres son conversaciones amigables
e informales. Pero el que sean informarles y libres no significa que en
ellas se hable de cualquier cosa. El entrevistador debera llevar in mente
un guion, bosquejo o esquema orientador de las conversaciones, a fin
de que éstas sirvan para la obtencién de informacion util en esta fase
exploratoria” (Ander-Egg, 2000, p. 72). En este caso, este tipo de entre-
vista se utilizé con algunos maestros del preescolar y nifas.

» La observacion participante, la cual se realizé en los meses de agosto,
septiembre y octubre de 2011, en los grados prejardin, jardin y transi-
cién del Colegio Santa Maria del Rosario. Esta ultima puede definirse
como un método interactivo de recogida de informacién que requiere
una implicacién del observador en los acontecimientos o fendmenos
que esta observado (Rodriguez Gomez, Gil Flores y Garcia Jiménez,
1996).

o Larevision documental, que incluye documentos propios de la institu-
cién como el PEI, el manual de convivencia, el proyecto del preescolar
y documentos de caracter tedrico relacionado con el aprendizaje y la
ensefanza de las matematicas en nifios en edad preescolar.

Uno de los instrumentos de recoleccion de informacion fue el diario peda-
gogico, elemento vital para la construccion de ideas, reflexiones, focalizacion
de problemadticas y otros elementos, que aportan a la formacioén de una maes-
tro critico, analitico y observado, maestro que es hoy el pilar fundamental de
la educacion en Colombia. El diario estuvo compuesto pos varios items: los
objetivos, los temas del dia descripcion de la vivencia, correlacion teoria-prac-
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tica y la reflexion pedagogica. En total se realizaron 10 diarios, 3 de las sesio-
nes diagnostica y 7 de las sesiones de intervencion.

Sefiala Restrepo (1996), que en la investigacion accidén pedagdgica, los rela-
tos del diario pedagdgico o de campo, sirven de lente interpretativa de la vida
en el aula y en la escuela. El docente, al releer su diario, captura indicadores
subjetivos y objetivos de efectividad de la practica. Por otra parte, también se
utilizé una guia de observacion, elaborada con anterioridad y que permitié
guiar la labor observadora en la fase diagnostica.

Finalmente, en la poblacion la investigacion se realizé con estudiantes de
los grados: prejardin-jardin y transicién, con edades entre los 4 y 7 afios, en
una institucion educativa de caracter privado. En el caso de los estudiantes,
no se observan limitaciones auditivas, visuales, corporales o dificultades del
desarrollo. En su mayoria nifias pertenecientes a un estrato socioeconémico
5y6.

Desarrollo de la tematica

Desde sus primeros meses de vida los nifios-as entran en un acto de so-
cializacion de su cultura y por tanto se inscriben en un discurso para formar
su mundo. En ese mundo empiezan a comprender nociones espaciales (arri-
ba-abajo, adentro-afuera, etc.) que organizan su entorno y lo hacen inteligible.
Asi que cuando los estudiantes llegan a la escuela, traen consigo un derrotero
de saberes previos matematicos adquiridos en su vida cotidiana. De tal forma
que las matematicas no sélo hacen parte de la esfera escolar, sino que estan
presente en muchos de los asuntos diarios del existir.

La educacién entendida como ese acto de socializacién, como lo afirma
Durkheim, es también un acto de apertura al mundo y anclaje en él. Un acto
socializante, que se desborda de la figura de escuela para habitar todos los
contextos que hacen parte de la vida del sujeto. Por tanto, los nifios-as se edu-
can y juegan dentro y fuera de la escuela, en muchos casos poniendo en prac-
tica sus conocimientos matematicos.

Sefiala Canals (2001), que la educacion de las matematicas ha pasado
de ser, una ensefianza en la que prevalecian las operaciones de cal-
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culo a otra que tiene mas en cuenta la relacion de los nimeros con
la vida cotidiana. “Y es precisamente en este nuevo contexto donde
los juegos y los problemas, como ejercicios intelectuales, habrian de
tener un papel mucho mas relevante”, apunta Canals (2001, p. 18).

Cuando los nifios-as empiezan a dimensionar y utilizar los niumeros en
distintos contextos, el significado de estos cambia entre un contexto y otro.
Por ejemplo, cuando un nifio-a realiza una receta utiliza los nimeros como
medida, diferente si los utiliza para organizar objetos. De acuerdo al contexto
en el que se utilizan, los nimeros adquieren distintos significados:

« Como secuencia verbal. Primeros usos, en el lenguaje empiezan a di-
ferenciar palabras. Para contar. Van aprendiendo las palabras numero
y el orden.

« Los numeros como cddigos o simbolos o los numeros para etiquetar. Al
principio los nifios utilizan los numeros como etiquetas de los objetos.
Culturalmente los nimeros como cédigos: la cédula, el teléfono, cédigo
de barras.

o Los numeros para contar. Realizada la accién de contar unos objetos se
dice cuantos hay (cardinalidad). Los niimeros para decir cuantos hay.

o Contexto de medida. Los niimeros para cuantificar para expresar la
medida de diferentes magnitudes continuas

o Los numeros para ordenar. Para expresar una relacion de orden, para
organizar en una relacién de orden eventos, sucesos, cantidades.

Asi pues, los nifos incursionan al mundo de las matematicas desde sus
primeros afos y en la escuela este saber se organiza, ramifica y se centra en
asuntos puntuales para la edad de cada nifio. El papel del docente en la for-
ma como los nifos se relaciones con las matematicas es fundamental. Canals
(2008, p. 55), seiiala que el docente debe respetar el proceso personal de cada
nino; se debe fomentar en todos ellos el afan de descubrir sin imponerles los
nimeros escritos ni las operaciones escritas antes de tiempo, sin ambicionar
unos resultados inmediatos sobre fichas en papel, y también si desaprovechar
sus capacidades de comprension, proponiéndoles muchos ejercicios y juego
para hacer avances.

Es asi como, uno de los asuntos relevantes en la ensefianza de las matema-
ticas, es la resolucion de problemas. Los problemas en las matematicas son
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esas situaciones que llevan al estudiante a explorar su pensamiento, analizar
y buscar posibles soluciones. Lo importante en estas situaciones es que los
nifios-as, ante un problema, sepan analizar, imaginar, calcular cantidades y
también explicar que han pensado, y al mismo tiempo admitir como validas
las soluciones de sus compaiieros.

Ahora bien, ;Qué entendemos por problema?, segin Garcia Madruga
(1989), se puede decir que existe un problema siempre que queremos con-
seguir algo y no sabemos cdmo hacerlo, es decir, los métodos que tenemos a
nuestro alcance no nos sirven. La conducta humana en la resolucién de pro-
blemas ha sido objeto de estudio constante por parte de la psicologia cientifi-
ca, habiéndose conseguido un notable progreso en la comprensién de los pro-
cesos y estrategias que se utilizan. Sefiala Canals (2001), que con los nifios-as
es importante trabajar con problemas abiertos y que hay que entender como
admiten mas de una solucion.

Cuando se refiere a los problemas abiertos, la actual reforma educa-
tiva habla de los contenidos de tipo procedimental. De lo que se trata
es de trabajar descubriendo estrategias para afrontar una situacion.
Y merece la pena recordar que todos estos procedimientos que se
aprenden haciendo problemas también se aprenden jugando (Ca-
nals, 2001, p. 22).

La resolucion de problemas definida como “aquella tarea a la que una per-
sona se enfrenta y necesita/desea encontrar una solucién, no poseyendo un
procedimiento facil y accesible y haciendo intentos para encontrarla” (Nortes,
2007) es la que estamos intentando analizar, y no como la aplicacién direc-
ta de férmulas, reglas o procedimientos que el profesor ha explicado o que
vienen indicados en el libro de texto. Va mas alla de la simple aplicacién, del
aprendizaje por recuerdo y repeticion de los problemas tipo.

Algunos autores sefialan que el primer paso para resolver los problemas es:
analizar/comprender lo que el problema/situacién problematica nos plantea.
Esto es, analizar la informacion desde la perspectiva de las matematicas, si-
tuando la informacién en un contexto concreto. El segundo es: ‘disefiar estra-
tegia/s para alcanzar el objetivo que la tarea nos proponga, para dar respuesta
al reto planteado.
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Pifarré y Sanuy (2001) proponen para mejorar el proceso y las estrategias
para resolver problemas matematicos cuatro elementos:

a. Contextualizar los problemas en situaciones cotidianas del entorno del
alumno.

b. Utilizar métodos de ensefianza que hagan visibles las acciones para re-
solver un problema.

c. Disefar diferentes tipos de materiales didacticos que guien los diferen-
tes procedimientos para resolver un problema.

d. Crear espacios de discusion y de reflexion como el trabajo en pequefios
grupos.

De alli, que, desde las propuestas de ensefianza de las matematicas en la in-
fancia, el juego se vuelve una estrategia didactica que debe estar presente en el
aula del nifo. El juego es una posibilidad de hacer, que, en forma espontanea,
los niflos sean inmensamente creadores a partir de sus motivos interiores. Es
un escenario que ellos construyen para su autoexpresion por medio de la ima-
ginacion, la especulacion y la indagacion. Segiin Huizinga (1984),

El juego es la acciéon que se desarrolla dentro de ciertos limites de
tiempo, espacio y sentido, en un orden visible, segun reglas libre-
mente aceptadas y fuera de la utilidad o necesidad materiales. El es-
tado de animo que corresponde al juego es el entusiasmo, ya sea de
tipo sagrado o puramente festivo, segtn el juego sea a su vez una
consagracion o un regocijo (p. 157).

De acuerdo con Huizinga (1984), las actividades vitales con que los prime-
ros hombres solventan las necesidades inmediatas estaban llenos de elemen-
tos ludicos de origen instintivo. Asi pues, el hombre primitivo al transformar
la naturaleza para vivir humanamente en la cultura inventa el mundo y trataba
de explicarlo mediante el mito, tipo de narraciéon que envuelve la realidad en
un marco de ilusiones, misterios y fantasias especificos de la condiciéon primi-
genia humana. Segin Huizinga (1984), las primeras leyes y normas de vida
provienen de los mitos y “hunde sus raices en el terreno de lo ludico”.

El juego desempeiia una funcién social porque satisface la necesidad de

realizar los ideales de la convivencia humana. Es realmente una preparacioén
para la vida, ya que es un medio fundamental para que el nifio-a conozca de
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una manera dindmica, las acciones de las personas y las relaciones sociales
entre ellas. Mediante los juegos los infantes aprenden a conocer la realidad
externa, las personas y el ambiente; el juego da la posibilidad de desempefar
roles que van a ser proyecciones en la vida futura; jugar a la “casita, la mama,
al doctor, a los exploradores, al maestro, etc.” Son ensayos para acciones pos-
teriores.

Seiala Macias (2003, p. 18) que lo que somos se manifiesta en forma mas
nitida y natural en el juego. Somos lo que somos jugando. Por eso en el juego
se puede moldear el caracter. El juego es también ensayo, busqueda de mé-
todos para aprovechar las circunstancias que el azar ofrece, frente a las capa-
cidades de cada uno y del grupo al que pertenece. Para jugar hemos nacido.
Jugamos vamos siendo y comprendiendo.

En los juegos se pone de manifiesto principalmente la imaginacién y la
independencia. Respecto a la primera, se puede decir que la capacidad imagi-
nativa del nifio-a es ilimitada, mentalmente puede representar cualquier cosa,
convertirse en un animal, persona o cosa, ser creador de mundo que nunca
han existidos, volar, vivir libre de ordenes temporales y espaciales. Igualmen-
te, el juego favorece el despliegue de la independencia, ya que el nifio-a puede
iniciar, dirigir, reir y hablar sin que los adultos le acompaiien; de otro lado
ofrece libertad de responsabilidades y le permite mostrar su individualidad en
todas las direcciones; desarrollar confianza en si mismo, autocontrol y capaci-
dad de cooperacion con los demas.

Canals (2001, p. 20), senala cuatro razones, por las cuales el juego debe
hacer parte de la clase de matematicas:

e Esdificil encontrar un juego que no posea elementos matematicos. Y
eso puede entenderse no sélo a las cantidades, sino también respecto a
la posicion en el espacio, los elementos de logica, etc. Ademas, muchas
veces han de entender y poder explicar una norma para poder jugar.

e El juego implica una muy buena motivacién para aprender. Hay
muchos juegos que hacen pensar a los niflos y al mismo tiempo los
motiva.

e El juego presta atencién a la diversidad. Una realidad presente en la
escuela ya que cada uno tiene un desarrollo distinto. Con los juegos
todos los pequenos se implican.
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e Eljuego es un elemento vinculado a la vida de los pequefios. Los nifios
y las nifias pasan mucho tiempo jugando.

El primer objetivo tanto de los problemas como de los juegos de matema-
ticas es que los niflos-as se ejerciten en este tipo de procedimientos de 16gi-
ca y creatividad. Vygotsky (1999), afirma que el juego pone de manifiesto la
imaginacion, creatividad, elaboracion de reglas o normas y formulacién de
objetivos, esto convierte al juego en el factor que caracteriza el desarrollo de
la infancia.

Conclusiones

En el aprendizaje de las matematicas, el concepto del nimero y sus utiliza-
ciones, son un componente vital para el desarrollo de otras habilidades numé-
ricas, espaciales y operacionales. Cuando los nifios empiezan a dimensionar
y utilizar los nimeros en distintos contextos, el significado de estos cambia
entre un contexto y otro. Por ejemplo, cuando un nifio realiza una receta uti-
liza los nimeros como medida, diferente si los utiliza para organizar objetos.

En un primer momento se pudo observar que, en los juegos cotidianos,
ellos plantean resolucién de problemas utilizando los nimeros de diferentes
formas. Por ejemplo, en uno de los descansos o recreo, los nifios jugaron “El
escondido”, pero ninguno queria contar y buscar a las amigas, asi que resolvie-
ron que mediante el juego de “Piedra, papel o tijera”, se definiria quien con-
taba. Entonces quienes ganaban iban saliendo de la competencia, y asi lo hi-
cieron hasta que s6lo quedaban dos nifias para definir quien contaba. De esta
forma las nifias establecieron un orden, se utiliz6 el nimero en un contexto de
ordinalidad. Con la realizacion de esta actividad se pudo observar el uso del
nimero para contar, organizar, clasificar y enumerar. Los nifios sin ninguna
dificultad se apropian del nimero y lo usan para diferentes fines.

Al realizar la actividad en que los alumnos debian realizar su propio volan-
te publicitario, los estudiantes saben que la comida y diferentes objetos, tienen
un precio comercial que se escribe con numeros, pero no saben escribir ese
valor monetario. Fue comun ver, que por ejemplo un perfumen costara 27
pesos, una cifra que no es posible relacionarla con el valor real del perfumen.
Se resalta en este ejercicio que las niflas saben que en su mundo social los
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ndimeros tienen ciertos usos, aunque no lo hagan de la forma convencional.
Los infantes se apropian de este saber numérico. Se plantea entonces que este
saber, asi como aprender que las personas tienen un nombre, hace parte de la
convivencia, de la relacidon con un entorno en el que desde tempranas edades
los nifios ven, escuchan y hablan de numeros.

A menudo los docentes de nifios nos preguntamos como aprenden los ni-
flos y como podemos crear estrategias pedagdgicas para que produzcan mejo-
res resultados y logros en el campo de la docencia y del conocimiento, donde
sabemos todos hay dificultades de aprendizaje. Sefiala Alzate (1996, p. 97) que
ubicar la fuente de conocimiento en un plano exterior al sujeto cognoscente,
es una idea reduccionista y fragmentada propia de la concepcion empirista
del conocimiento. Por otro lado, los tedricos constructivistas reconocen que la
fuente del conocimiento la constituye la relacion entre el exterior y el interior,
entre la accion del sujeto, y la relacion con otros sujetos. Pensar en el exterior
es pensar en un ambiente que tiene lugar en el acto educativo y dentro de éste,
en la funcién que cumple el material concreto para el aprendizaje en la edad
escolar.

Por tanto, pensar en el como los nifios le dan significado al numero es pen-
sar en la esfera social y por tanto la forma en que han construido la subjetivi-
dad de su entorno. El tener un contacto con el material concreto como fichas,
realizar conteo de peces, embocar pelotas, entre otras actividades permite
realizar una abstracciéon empirica o conocimiento fisico de los objetos, que
no es comparable con la accion transformadora que exigen las operaciones
matematicas, pero que si constituye un ingrediente fundamental para acceder
a estas.

Asi pues, el pensamiento matematico y por ende el conocimiento matema-
tico no es producto de la creacion libre y arbitraria de la mente, sino que se
construye a partir de la interpretacion que establecen las nifias con los obje-
tos, los sujetos y la capacidad de proponer y solucionar problemas de origen
concreto relacionados con el entorno social. En esta medida, sefiala Alzate
(1996, p .97) que el conocimiento légico-matematico en los nifios si bien pue-
de tener su génesis en la experiencia empirica, no se reduce a ella, requiere de
una abstraccion reflexiva, y esta depende de la calidad de la informacién que
la realidad le propicia, la calidad de la relacion con los adultos y sus pares: de
las estrategias utilizadas para su procesamiento.
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La abstraccion reflexiva exige sobrepasar el contacto con los objetos
concretos para llegar hasta la accién mental que involucra al sujeto
en procesos como el razonamiento, la integracion, la interpretacion,
la relacion entre componentes, lo cual conduce a la complementarie-
dad o modificacién de sus esquemas mentales o a la generalizacién
de otros nuevos, asuntos que la simple transmision verbalista, como
estrategia de ensefianza es incapaz de lograr (Alzate, 1996, p. 98).

Es asi pues como en las actividades realizadas y relatadas en los diarios
pedagdgicos, se intentd que luego de las actividades hubiese una reflexion por
parte de los estudiantes sobre lo que hicieron, cémo lo hicieron y porqué lo
hicieron. El acto reflexivo, permite al sujeto entender su actuar, repensar ese
acto y poder crear un saber. En el caso de las nifias, en algunos casos ellas no
sabfan cdmo explicar por qué o lo explicaban de una manera somera “porque
si profe”, porque de alguna forma su misma condicién de sujetos educables
hace que muchos de sus actos no estén medidos por la razén consiente.

Los estudiantes les dieron un significado a los numeros, para contar, me-
dir, registrar, entre otras actividades, porque ya habia un saber previo del uso
de los numeros, al que accedieron en su interaccion cotidiana con diferentes
personas, objetos, medio de comunicacion; que les permitieron edificar su
pensamiento matematico. La escuela es un lugar donde se conceptualiza y
caracteriza el uso del numero, pero la verdadera nocidn de este, los nifos la
tienen antes de llegar al salon de clases.

De otra parte, se pudo observar que el pensamiento matematico compete
también a las habilidades que los nifios tengan en su lenguaje y su relacién con
los simbolos. El lenguaje por una parte le permite al nifio entender su mundo,
lo que ve y escucha de otras personas y construir su propio pensamiento. Los
simbolos son una forma de representacion cultural, que es necesaria com-
prender para entrar en sociedad. Por ejemplo, el valor del peso colombiano es
diferente a del ddlar y el euro, llegara un momento en que los nifios tengan esa
competencia, necesaria para habitar el mundo actual. No obstante, desde la
infancia se inicia la interiorizaciéon y comprension de los simbolos.

Por ultimo, es importante mencionar que, en el campo de la investigacion y
la docencia, no existe una palabra final, sino que por el contrario esta pregunta
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que delinea la investigacion realizada, puede que con el devenir profesional
encuentre otras respuestas o situaciones que lleven a nuevos postulados. Es
una construccion constante que parte del encuentro con otros seres.

Pensar las matematicas en los nifos, es pensar en las formas mas primitivas
de conocimiento y relacion con el otro. Se empiezan a descubrir en los nifos,
las formas en que nosotros aprendimos y el como nos relacionamos con ese
tipo de conocimiento. La insercién de la cotidianidad en el hecho educativo
esta estrechamente ligada con el principio anterior de partir de los saberes
previos de quién aprende, y con el criterio que lo que se aprende tiene que
cobrar sentido en cuanto que constituye marco de orientacidn de las decisio-
nes y elecciones a las que el sujeto esta obligado en la vivencia cotidiana. El
crear ambiente con interrelaciones significativas y diversas donde el juego y
la resolucion de problemas, implique reconocer al nifio en su entorno, en su
cotidianidad, reconocerlos como sujeto activo en un mundo que esta formado
por una dimensién simbdlica, social y material.

Cualquiera que sea la situacion disefiada para iniciar la interaccién con
los nifos, es conveniente incitarlo para que explique lo que se esta haciendo
y pensando y, si es posible, que justifique de alguna manera por qué o para
qué lo esta haciendo. Lo anterior tiene importancia cognoscitiva puesto que
el nino es promovido a pensar en la accidon o en el acontecimiento. De otra
parte, es importante resaltar el papel del juego en la investigacion realizada. El
juego debe estar orientado de tal manera que, desde el momento mismo de su
inicio, el nifo se enfrente a una serie de problemas que requieren ser resuel-
tos, dependiendo de la habilidad mental para encontrar respuestas coherentes
y acertadas, lo cual permite la reflexién sobre las acciones propias y ajenas,
dando paso a un nivel mayor de abstraccion reflexiva para ir planteando pro-
blemas y soluciones a nuevas situaciones presentadas.
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Resumen

En el texto se describen los resultados encontrados después de la aplicacion
instrumento adaptado a partir de dos previamente validados, sobre los cono-
cimientos de una muestra de 63 docentes de educacion superior sobre Flipped
Classroom (Aula Invertida). Finalmente se analizan las implicaciones de los
hallazgos en la implementacion del Flipped Classroom (FC). Especificamente
se plantea la pregunta: ; Cudles son los conocimientos de los docentes de edu-
cacion superior sobre el Flipped Classroom y sus implicaciones en la imple-
mentacion del mismo? Los resultados obtenidos del instrumento permiten
determinar que los aspectos técnicos y teodricos de los docentes no favorecen
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la implementacién del modelo Flipped. Estos hallazgos son tomados como
linea base para emprender un futuro proceso de formacidon que favorezca la
movilizaciéon de procesos de pensamiento complejo a través de la implemen-
tacion del FC.

Palabras clave: diagnostico, educacion superior, flipped classroom, conoci-
mientos.

Diagnosis in University teachers on knowledge
of the flipped classroom

Abstract

The results are described in the text. The results of the application are adap-
ted. The results of a sample of 63 teachers of higher education on the inverted
classroom (Inverted Classroom). Finally, the implications of the findings in
the implementation of the Flipped Classroom (FC) are analyzed. Specifica-
lly, the question arises: What are the knowledge of higher education teachers
about the flipped classroom and its implications for its implementation? The
results have been translated correctly. These findings are taken as a baseline
to undertake a future training process that favors the mobilization of complex
thinking processes through the implementation of the FC.

Key words: diagnostic, higher education, flipped classroom, knowledge.

Introduccion

;Cudles son los retos que enfrentan las instituciones Universitarias para
acer implementaciones exitosas de disenios basados en las ¢ Para dar res-
h 1 t t ded basad las TD? Para d
puesta a este interrogante es necesario entender tres siglas: TIC, TAC, TEP.

Seguin Cabero (2015), la TIC son fundamentalmente percibidas como ca-

talizadoras y transmisoras de informacion y recursos educativos para los estu-
diantes. Desde esta posicion, el docente se centra en el caracter instrumental
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de las mismas. Las TAC implican una concepcion diferente, en ella las tecno-
logias son usadas para el aprendizaje y el conocimiento, por tanto, el maes-
tro es responsable de realizar transformaciones metodolégicas que impliquen
ejecutar practicas que no sea posible hacer sin ellas. Es decir, de innovar con
ellas. Finalmente, esta las TEP, tecnologias para el empoderamiento y la parti-
cipacién. Se puede sintetizar en abandonar la postura de consumidor y pasar
a la de prosumidor. Es decir, usar las Tecnologias digitales para crear nuevo
conocimiento.

Retomando el interrogante, algunos de los retos de aplicacion de nuevos
disefios metodologicos, se deben al enfoque instrumentalista que se hace de
las tecnologias digitales. Con el proposito de dar paso alas TACy TEP, se pro-
pone en el marco del modelo constructivista, una propuesta llamada Flipped
Classroom (FC), en la cual se sigue una logica que se puede sintetizar en la
figura 1 (Eduland, 2018):

Flipped Classroom: ;Qué es y como
funciona?

- ~

el " The Flipped § woonsn
Modelo “flipped

@ @ @ @

Los estudiantes reciben Asimiacion de la B estudiante reciiza El profesor es el apoyo
la instruccion a ravés Instruccion por parte actividodes para para consolidar el
de medios indirectos del estudiante mejorar el aprendizoje aprendizoie
(video u otros)
2. .
> |
Tiene lugar antes de la clase Tiene lugar durante la clase

Figura 1
Flipped Classroom: qué es y como funciona

En este planteamiento, los estudiantes reciben las exposiciones e instruc-
ciones a través de medios indirectos, por ejemplo, haciendo uso de disposi-
tivos moviles, esto posibilita que la asimilacion de estos contenidos se realice
por fuera de la clase. En el aula, el estudiante realiza actividades para mejorar
el aprendizaje y el profesor apoya para consolidar el aprendizaje.
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DIAGNOSTICO EN DOCENTES UNIVERSITARIOS SOBRE CONOCIMIENTOS DEL FLIPPED CLASSROOM

En esta propuesta, el foco esta en el aprendizaje, buscando fortalecer habi-
lidades de pensamiento de orden superior. El Flipped Classroom, propicia un
ambiente favorable para tales fines. En la figura 2 (Reduteka, 2008), se sustenta
esta ultima afirmacion.

Mapa de la taxonomia digital de
Bloom

Habilidades de pensamiento de

Procesos

producir, idear,
trazar, elaborar, programar, filmar, animar,

blogear, video blogear (Video blogging), mezclar,
remezclar, participar en un wiki (wiki-ing), publicar,
Habilidades moderar, colaborar, participar en redes
(networking), reelaborar, probar.

|

5 p criticar,
experimentar, juzgar, probar, detectar,

L monitorear, comentar en un blog, revisar, publicar,
moderar, colaborar, participar en redes
iabiiiddes (networking), reelaborar, probar.
S
>
C i d uir, atribuir, E
delinear, encontrar, estructurar, integrar, k
L g ? recombinar, enlazar, validar, hacer ingenieria
inversa ( reverse engineering ) “cracking”, recopilar g
& H ia clippi o
Habilidades informacion en medios (media clipping ). 3
g
=
Implementar, desempedar, usar, ejecutar, H
- correr, cargar, jugar, operar, “hackear” f
(haking), subir archivos a wun servidor,
Habilidades | compartir, editar.

Interpretar, resumir, inferir, parafrasear,
clasificar, i j i hacer |

biseicine avarsmias, hoces basauedas Hooleanans,
hacer periodismo en formato de blog (Blog Jurnalism),
“Twittering” (Usar Twitter), categorizar, etiquetar,
comentar, anotar, suscribir.

|

Habilidades

Reconocer, listar, describir, identificar,

perar, ar,
utilizar vifietas (Bullet pointing), resaltar, marcar
(Bookmarking), participar en la red social (social
bookmarking), buscar, hacer bisquedas en Google
(googling).

Los elementos resaltados en negrita son verbos r

|

Habilidades

Figura 2
Taxonomia de Bloom para la Era Digital
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En el mapa se ilustran los procesos y habilidades que se pueden movilizar
con las incursiones de las TD. Segin Martin et al (2016) citando a Bloom
(1956) y Churches (2007) afirma que:

El flipped classroom reduce el tiempo de instruccion directa y prepa-
ra a los alumnos para discutir ejemplos o supuestos practicos y reali-
zar, bajo la atenta supervision del profesor, con actividades de mayor
nivel cognitivo como analizar, evaluar y crear conocimiento (p. 176).

En este contexto ;cudl es el papel del docente en el aula? Segtn los argu-
mentos expuestos, se requiere de una transformacion didactica y pedagoégica,
el trabajo del aula por parte del docente debe ser propicio para fomentar en
los estudiantes procesos de pensamiento de orden superior. Por ejemplo, im-
plementando el FC y esto requiere de un maestro conocedor de los aspectos
técnicos, tedricos y con una actitud favorable hacia las TD y que se aleje de
un uso instrumental. En éste sentido ésta investigacion busca conocer ;Cuales
son los conocimientos de los docentes de educacion superior sobre el Flipped
Classroom y sus implicaciones en la implementacion del mismo?

Desarrollo de la tematica

Para esta investigacion se hace un razonamiento deductivo, bajo un en-
foque empirico-analitico, ya que se reconoce el conocimiento acumulado
producto de la historia social. Es de tipo cuantitativo transversal, en un nivel
descriptivo. Se toma una muestra de 62 maestros de una poblacion de 207. Y
se adapta un instrumento elaborado y validado, por Martin, et al (2016). Y se
complementa con otro elaborado por Hernandez-Ramos et al (2012). El nue-
vo instrumento fue aplicado de forma interactiva haciendo uso de Quizizz’ a
62 maestros de educacion superior. Se presentan los datos en la tabla 1,2 y3. Y
en las figuras 3,4y 5.
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DIAGNOSTICO EN DOCENTES UNIVERSITARIOS SOBRE CONOCIMIENTOS DEL FLIPPED CLASSROOM

Tabla 1
Resultados de los items que pertenecen a la categoria aspectos tedricos.

Categoria Deviacion
. estandar
Adopta ‘me:*todos y estrategias actlYas de 62 33 0.92
aprendizaje centrados en el estudiante.
Emplea el tlémpo de clzli‘se para evaluar, 2 32 12
Aspectos rear y analizar.
teoricos
Usa la gamificacion en el aula como herramienta
o 62 1,3 0,7
para favorecer el aprendizaje.
Fomenta el aprendizaje colaborativo. 62 3,7 0,9

Aspectos tedrico
Fomenta el aprendizaje colaborativo.

6n en el aula como
er el aprendizaje.

de clase para evaluar, Media
y analizar.

y estrategias activas de
dos en el estudiante.

0

Figura 3
Aspectos teoricos

En los aspectos teoricos, los maestros participantes evidencian una media
inferior a 3,7 en todos los items consultados, con una desviacion estandar que
no supera 1,3 puntos. Se destaca que el uso de la gamificacion es el que obtiene
una media minima con un valor de 1,3.
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LA INNOVACION EN EDUCACION: ESTRATEGIAS Y PRACTICAS DESDE LA INVESTIGACION - o2
o

Tabla 2
Resultados de los items que pertenecen la categoria aspectos técnicos.

Categoria Item N  Media Dev’lac16n
estandar
Manejo de herramientas para seleccionar, organizar y
. . L . 62 39 0,63
clasificar la informacidén de internet.
Evaluar el contenido web con sentido critico. 62 2,5 0,7
Aspectos | Almacenamiento y gestion de archivos y contenidos en 62 43 061
técnicos | linea. ’ ’
Uso de plataformas de LMS (MOODLE, BLACK BOARD) | 62 4 0,82
Qenerac1on de nuevo conocimiento usando podcast y 2 33 0.7
videos.

Aspectos Técnicos

Generacion de nuevo conocimiento usando
podcast y videos.

Uso de plataformas de LMS (MOODLE,
BLACK BOARD)

o] : o .
s Almacenamiento y gestion de archivos y
w
=

contenidos en linea.

Evaluar el contenido web con sentido
critico.

de herramientas para seleccionar,
organizar y clasifi informacion de
internet.

Figura 4
Aspectos técnicos

En los aspectos técnicos, se observa que el item con mejor valoracion es el
que hace referencia al almacenamiento y gestion de archivos y contenidos en
linea. Por el contrario, la habilidad para evaluar contenido web con sentido
critico por parte de los maestros obtuvo una media de 2.5 con una desviacién
estandar de 0,7 puntos.
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Tabla 3
Resultados de las categorias que pertenecen a los aspectos actitudinales.

Deviaciéon

Cat t Medi .
ategoria edia < dar

Gracias a la incorporacion de las TD a mis clases, surgen
nuevas posibilidades metodolégicas y puedo innovar en 62 4,6 0,3
la practica docente con mayor facilidad.

Con la incorporacion de las TD a mi préactica docente,
Aspectos | mis estudiantes se encuentran mas motivados hacia la 62 4,3 0,5
técnicos | materia.

Las TD mejoran y facilitan el proceso de comunicacion

con los estudiantes. 62 4.2 0.62

Las TD facilitan una educacion con un alto grado de

interdisciplinariedad. 62 4 08

Aspectos actitudinales

un alto
d.

ion de las TD a mi practica
antes se encuentran mas
motivados hacia la materia.

Media

comunicacién con los estudiantes. {
rporacion de las TD a mis ‘

n nuevas posibilidades

Figura 5
Aspectos actitudinales

En el aspecto actitudinal se observan que todos los items tienen una media
superior a 4, con desviaciones por debajo de 0,8 puntos. El item con mejor
valoracion corresponde con la incorporaciéon de las TD a las clases, ya que
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permite que surjan nuevas posibilidades metodoldgicas y por tanto es posible
innovar en la practica docente con mayor facilidad.

Conclusiones

El Flipped Classroom, busca reducir el tiempo de instruccion directa y
prepara a los alumnos para discutir casos practicos y realizar, bajo el acom-
paflamiento del maestro actividades de mayor nivel cognitivo como analizar,
evaluar y crear conocimiento.

Esto requiere de un maestro con los conocimientos técnicos y tedricos ne-
cesarios. Ademas de una actitud que favorezca la implementacién de la pro-
puesta.

Después de la aplicacion del instrumento adaptado, se pudo verificar que
la actitud de los docentes es favorable hacia el uso de las Tecnologias digitales,
sin embargo, los aspectos técnicos y tedricos necesarios para la implementa-
cidn, deben ser fortalecidos.

Las lineas que busca seguir la investigacion se centran en formar al maestro
en los aspectos necesarios para favorecer la parte mas alta del espectro de la
comunicacién (Ver ilustracion 2), es decir fortalecer habilidades comunicati-
vas como: colaborar, moderar, negociar, debatir, comentar, reunirse en lared y
ser creadores de contenido. Es decir, pasar de ser consumidores de contenido
a prosumidores. Para ello se hace necesario entender las tecnologias digitales
desde la postura de las TAC y las TEP.
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Propuesta de intervencion para contribuir al
mejoramiento de los niveles de rendimiento
académico en las areas de Lengua Castellana y
Matematicas para nifnos del grado primero de
una Institucion Educativa publica
(Medellin, Colombia)

Natalia Alejandra Gallego Ramirez'; Jorge Eliécer Villarreal Ferndndez?; Lina Mar{a Gallego
Ramirez’; Oscar Andrés Cuéllar Rojas*; Dany Esteban Gallego Quiceno®

Resumen

Esta propuesta de intervencion psicopedagogica, pensada para el grado
primero de la en una institucién publica de la ciudad de Medellin, Colombia,
tiene como finalidad contribuir en el mejoramiento del rendimiento acadé-
mico, basado en la planeacion, segun los estilos de aprendizaje de todos los

143



estudiantes. Para ello se tuvo en cuenta el modelo de programacién neuro-
lingiiistica de Bandler y Grinder (1981-2012) y su teoria sobre los tres estilos
de aprendizaje (visual, kinestésico y auditivo) reconociendo asi, las diferentes
maneras de aprender y su aplicacion en cada una de las clases vistas durante
el afio, asi como el enfoque constructivista para el desarrollo de las activi-
dades. De este modo, luego de realizar los test, arroja como resultado que el
44% de los estudiantes son kinestésicos, el 22% visuales, 19% auditivos y 15%
combinados (visuales-auditivos), por lo cual, la propuesta permitié que los
estudiantes pudieran dirigir y pasar por actividades pensadas en los diferentes
estilos de aprendizaje, lo que generé motivacion, comprension, participacion
y mejoramiento notable de su rendimiento académico en un alto porcentaje.

Palabras clave: aprendizaje, ensefianza, estilos de aprendizaje, estrategias pe-
dagogicas, planeacion de malla curricular, rendimiento académico.

Proposal of intervention to contribute to
the improvement of the levels of academic
performance in the areas of Spanish Language
and Mathematics for children of the first degree
of a public Educational Institution
(Medellin, Colombia)

Abstract

This proposal for psychopedagogical intervention, designed for the first
degree of the Public Institution, located in Medellin, Colombia, is intended to
contribute to the improvement of academic performance, based on planning,
according to the learning styles of all students. For this, the neurolinguistic
programming model of Bandler and Grinder (1981-2012) and its theory on
the three learning styles (visual, kinesthetic and auditory) were taken into ac-
count, recognizing the different ways of learning and its application in each
one. of the classes seen during the year, as well as the constructivist approach
to the development of the activities. In this way, after performing the tests, it is
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shown that 44% of the students are kinesthetic, 22% visual, 19% auditory and
15% combined (visual-auditory), so the proposal allowed the Students could
direct and pass through activities designed in different learning styles, which
generated motivation, understanding, participation and remarkable improve-
ment of their academic performance in a high percentage.

Key words: academic performance, curriculum planning, learning, learning
styles, pedagogical strategies, teaching.

Introduccion

Durante los tltimos afios se ha venido trabajando sobre la diversidad e in-
clusion en el aula; esto ha logrado un impacto en las organizaciones mundiales
de la educacidn, para que se ejecute en cada uno de los paises y se tengan leyes
que establecen como debe ser la educacion con la diversidad de aprendizaje.
En el caso puntual de Colombia, desde el afio 1994 con la ley general de edu-
cacién y en aras de un mejoramiento continuo para la inclusién escolar, se han
creado diversos articulos y decretos que regulan la integracion de los nifios
en el aula. Entre ellos se encuentran: Ley 1346 de 2009: Convencion sobre los
derechos de las personas con discapacidad, Decreto 366 de 2009: Organiza-
cion de servicios de apoyo pedagogico, Auto N° 006 de 2009: Proteccion de las
personas desplazadas con discapacidad, Resolucion 2565 de 2003: Parametros
y criterios para la prestacion de servicios educativos a la poblacién con nece-
sidades educativas especiales, Conpes 116 :Distribucion del Sistema General
de Participaciones once doceavas de la vigencia 2008, Conpes 121: Ajuste a
la distribucién de las once doceavas de la vigencia 2008, Conpes 122: Recur-
sos adicionales para apoyos pedagogicos, Ley 982 de 2008: Equiparacion de
oportunidades para las personas sordas y sordo-ciegas y otras disposiciones y
Convencidn sobre los derechos de las personas con discapacidad. Todos estos,
creados con base en las necesidades que se van presentando en el contexto.

No obstante, el cumplimiento de esto depende en gran medida del curri-
culo y el compromiso docente en cada una de las instituciones. Teniendo en
cuenta que, en el fendmeno del curriculo, debe considerarse que, como dice
Sacristan (1988:247) “incluyen todas aquellas actividades e iniciativas a través
de las que el curriculum es planificado, creado, adaptado, presentado, expe-
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rimentado, atacado, defendido y evaluado, asi como todos aquellos objetos
materiales que lo configuran” Es decir, va mas alld de lo que es un plan de
estudios, porque incluye el contexto cultural. De igual manera es referenciado
en la Ley general de Educacion en Colombia (1994, p. 18).

Articulo 76. Concepto de curriculo. Curriculo es el conjunto de criterios,
planes de estudio, programas, metodologias, y procesos que contribuyen a la
formacion integral y a la construccién de la identidad cultural nacional, re-
gional y local, incluyendo también los recursos humanos, académicos vy fisi-
cos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el proyecto educativo
institucional.

Contrario a lo que dice la ley, en las instituciones educativas, ademas de
no contextualizar la ensefianza, crean un plan de estudios nico para cada
grupo de estudiantes, homogeneizando de este modo, el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. En el caso particular de una institucion educativa publica de
la ciudad de Medellin, en el PEI (proyecto educativo institucional) Aparece
que su finalidad es “iniciar una nueva estructura escolar, establecer ambientes
para aprender de manera significativa, crear comunidad educativa, integrar
los procesos institucionales, intensificar y dar sentido a la planeacion institu-
cional, articular las acciones escolares con el ente local (2010, p. 5). Sin em-
bargo, en el aula de clase del grado primero, se evidencia que los nifios deben
aprender a través de trabajo individual y en pocas ocasiones, colectivo; basa-
dos en la atencion a la explicacion magistral de los docentes, la transcripcion
en los cuadernos de lo que la profesora escriba en el tablero o pronuncie para
que los ninos escriban, realizacion de talleres y ejercicios sobre cada tematica
a abordar, sin tener en cuenta lo que manifiesta el PEI en cuanto al aprendizaje
significativo y darle sentido a la planeacién educativa.

Por lo anterior, se puede decir que no se tiene en cuenta la diversidad en
el aula, la cual implica, no solo recibir y tener los estudiantes en el aula, sino
que requiere conocimiento de cada uno de ellos y garantizar su participacién
y aprendizaje con el fin de que tenga un afo exitoso académicamente. Esto se
podria lograr en gran medida, planeando las diferentes actividades y proyec-
tos, basados en el estilo de aprendizaje de los estudiantes, sin desconocer la
importancia de la implicacion de la familia durante el proceso de cada nifo.
Algunos autores como Hermann (1998), Felder & Silverman(1998), Kolb
(1984), Brandler y Grinder (1982) han realizado diferentes clasificaciones
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acerca de como aprenden las personas, a qué estimulos responden con mayor
facilidad y como puede llegar a ser mas significativo la adquisicion del cono-
cimiento. Por lo tanto, es importante tener en cuenta los estilos de aprendizaje
de los estudiantes para crear la planeacion y el PEI de cada una de las insti-
tuciones, asi como la metodologia didactica a implementar por los docentes.

Analisis del estado en cuestion

Desde el inicio de la escuela, se ha tenido claro el objetivo de la educacion,
la formacién de personas integras que puedan ser utiles para la sociedad; sin
embargo, aunque el objetivo no ha cambiado, se han ampliado las expectativas
y han surgido nuevas teorias, basadas en el contexto, los cambios en el com-
portamiento, la forma de aprender y la evolucién del ser humano en cuanto a
la forma de adquirir el conocimiento. De este modo, organizaciones interna-
cionales como la UNESCO, la Save Children y la Convencional Internacional
de los derechos del nifio proponen y vigilan la importancia de generar vincu-
los entre naciones con el fin de que todo nifio pueda acceder a una educacion
optima y se respete su diversidad cultural.

Por lo anterior, es importante reconocer que, aunque ha existido un gran
recorrido historico sobre las concepciones y teorias de cdmo se ensefia y cémo
se aprende; hablando propiamente desde el racionalismo hasta el constructi-
vismo y los estilos de aprendizaje desde teorias del cerebro hasta comporta-
mentales. Se tendra en cuenta para este trabajo, la teoria del constructivismo
puesto que es la mas pertinente para mejorar los niveles de rendimiento aca-
démico de los nifios, donde ellos pueden ser protagonistas del proceso de en-
seflanza-aprendizaje; asi mismo como propuesta de intervencion se tendra en
cuenta el estilo de aprendizaje de cada uno de los estudiantes, segtin el Modelo
de Programacion Neurolinguistica De Brandler Y Grinder (1982-2012) puesto
que, conociendo los demas, éste puede ser mas practico y de facil evaluacion
para los niflos entre 6 y 7 afios, del grado primero de la Institucién Educativa
para la cual sera realizada la propuesta de intervencion psicopedagogica.

Inicialmente, es importante definir qué es el aprendizaje. Para ello se to-
mara como fuente Shunck (2012:3) quien argumenta que “el aprendizaje es un
cambio perdurable en la conducta o en la capacidad de comportarse de cierta
manera, el cual es el resultado de la prdctica o de otras formas de experiencia”
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asi mismo, este autor habla de tres criterios de aprendizaje: “El aprendizaje
implica un cambio, perdura a lo largo del tiempo y ocurre por medio de la expe-
riencia” (p.4). Es decir, el aprendizaje debe ser significativo para que genere de
esta manera un verdadero cambio estructural, es decir, no debe implicar una
mera instruccion y obediencia por parte del estudiante, debe, por el contrario,
acudir a la criticidad, por medio de experiencias que les permitan recordar y
aplicar en el tiempo lo aprendido.

A continuacion, se profundizara en el constructivismo y los estilos de
aprendizaje.

Constructivismo

El constructivismo es una perspectiva psicoldgica y filosdfica que
sostiene que las personas forman o construyen gran parte de lo que
aprenden y comprenden (Bruning et al., 2004). Para el desarrollo de
esta teoria, se tuvo en cuenta, en gran medida los pensamientos de
los autores Piaget y Vygotsky. Shunck (2012, p. 229).

Este modelo, revoluciona la ensefianza poniendo de manifiesto la actividad
critica como eje fundamental de su practica, asi mismo, el educador pasa a ser
un absolutista del conocimiento para convertirse en un investigador reflexivo
constante. De este modo, es opositora de las demas teorias, puesto que el error
no es algo para avergonzarse o pensar que no logré un saber, por el contrario,
se vuelve una oportunidad para el aprendizaje. Aprender implica, por lo tanto,
estar dispuesto a equivocarse para fortalecer o permitir diferentes situaciones
creativas para aprender. La ensefianza entonces, de este modo, deja de ser una
transmision de conocimientos, éstos son construidos por los estudiantes, a
partir de una mediacién del docente y una propuesta que les permita la re-
flexion e investigacion constante.

Segtin Shunck (2012) La American Psychological Association (APA) expu-
so unos principios centrados en el estudiante (aprendiz), los cuales van ligados
a la teoria constructivista. Estos son: factores cognoscitivos y metacognitivos,
factores motivacionales y afectivos, factores sociales y del desarrollo, y dife-
rencias individuales, los cuales deben ser tenidos en cuenta en el momento de
proponer las actividades a realizar durante el afio. A continuacion, se presen-
taran detalladamente en la tabla I:
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Tabla 1
Principios centrados en el estudiante (aprendiz)

Factores cognoscitivos y metacog- Factores motivacionales y Factores socialesy Factores de diferen-

nitivos afectivos del desarrollo cias individuales

« Naturaleza del proceso de apren- . o . .
o « Influencias motivacionales y . « Diferencias
dizaje. . « Influencias del o
o emocionales sobre el apren- individuales en el
o Metas del proceso de aprendizaje. o desarrollo sobre el o
‘, o dizaje. o aprendizaje.
« Construccién de conocimientos. L aprendizaje. o
. . « Motivacion intrinseca para . « Aprendizaje y
« El pensamiento estratégico. « Influencias . X
. aprender. . diversidad.
« Pensamiento acerca del pensa- L sociales sobre el i
. « Efectos de la motivacién sobre o « Estandares y
miento. L aprendizaje. .
L el esfuerzo. La adquisicion evaluacion.
« Contexto del aprendizaje.

Fuente: adaptado de Shunck (2012, p. 264) Teorias del Aprendizaje.

Es importante, por tanto, conocer ademas de la teoria del aprendizaje, las
diferentes formas como aprenden las personas, puesto que, al conocer las teo-
rias y los estilos de aprendizaje, puede enriquecerse la planeacion docente y
permitir que los estudiantes tengan mas facilidad y motivacion para obtener
un aprendizaje significativo.

Desde que se iniciaron los estudios sobre los estilos de aprendizaje, se
han generado grandes avances en la investigacion sobre el proceso ensefian-
za-aprendizaje. Por una parte, estd el disefio de instrumentos de evaluacion
y por el otro la instruccidn y estilo de aprendizaje individualizado de cada es-
tudiante. Sin embargo, cada institucion en sus consejos de drea académicos se
reune para evaluar como ensefiaran a leer, a escribir, a sumar y demas temati-
cas relacionadas con cada grado académico, esto sin pensar en los estudiantes
y su manera de aprender. Es decir, se conocen y reconocen los estudios, pero
se aplican poco, ya que lo que interesa es homogeneizar e instrumentalizar la
educacion con el fin de que el docente tenga control sobre el grupo y cémo
deba aprender.

Durante este tiempo se han desarrollado distintos modelos y teorias sobre

estilos de aprendizaje. Estos ensefian cémo comprender los comportamientos
diarios en el aula de clases y su aprendizaje, para evidenciar como lograr que
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todos puedan aprender. En este trabajo se tendra en cuenta el modelo de Pro-
gramacion Neurolingiiistica de Brandler y Grinder. (1982-2012).

Estilos de aprendizaje
Modelo de Programacion Neurolingiiistica de Bandler y Grinder

Este modelo, es conocido como visual-auditivo-kinestésico (VAK), consi-
dera que las personas tienen tres maneras para asimilar la informacion: visual,
auditiva y el kinestésica.

Se utiliza el sistema de representacion visual siempre que se recuer-
dan imagenes abstractas (como letras y nimeros) y concretas. El sis-
tema de representacion auditivo es el que permite oir en la mente
voces, sonidos, musica. Cuando se recuerda una melodia o una con-
versacion, o cuando se reconoce la voz de la persona que habla por
teléfono se esta utilizando el sistema de representacion auditivo. Por
ultimo, cuando se recuerda el sabor de la comida favorita, o lo que se
siente al escuchar una cancidn se esta utilizando el sistema de repre-
sentacion kinestésico. PN.E (2006, p. 32).

La mayoria de las personas emplean sistemas de representacion de forma
distinta, logrando desarrollar unas habilidades mas que otras. Entre mas se
utilicen los sistemas de representacién, mas se perfeccionard. Estos no son
adecuados o inadecuados, pero si mas utiles para realizar determinados pro-
cesos mentales. Es, por tanto, importante conocer coémo aprende cada indivi-
duo. (PN.E. 2006)

Los alumnos visuales aprenden con mayor facilidad en el momento que
pueden leer o ver la informacién de alguna manera. Es decir, siempre recor-
daran lo que leyeron y para ello acudiran a subrayar y recordar ideas. Cuando
un estudiante, se le dificulta relacionar conceptos que anteriormente ha estu-
diado con juicio, lo mas probable es que su forma de aprender sea kinestésica
y necesite pasar la informaciéon mas por su cuerpo en movimiento que por su
vista solamente o auditiva y requiere escuchar la informacién con mucho mas
cuidado. La capacidad de meditacion y proyectar tienen que ver con la habili-
dad de visualizar (PN.E , 2006).
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En el sistema de representacion auditivo, cuando se recuerda algo utilizan-
do el sistema de representacion auditivo, se hace de forma continua y concre-
ta. A este tipo de estudiantes se les facilita aprender cuando otra persona les
explica de manera oral y de esta manera puedan retroalimentarse preguntan-
do y concluyendo lo que aprendieron; de la misma manera, pueden evocar
lo que aprendieron en una clase paso a paso, sin olvidar ningtin detalle de la
leccion. El sistema auditivo no le es facil relacionar o crear conceptos com-
plejos, para esto es mds habilidoso el visual, lo puede realizar, pero requiere
mas tiempo. Sin embargo, se destacan los auditivos en los idiomas y la musica
(PN.E, 2006).

Sistema de representacion kinestésico. Cuando se encauza la informacion
vinculandola a las emociones y destrezas que pasan por el cuerpo, es claro que
se esta refiriendo al sistema de representacion kinestésico. Se emplea este sis-
tema, cuando la persona es diestra para un deporte, un baile o un experimento
con mayor facilidad que otras actividades escolares. Aprender utilizando el
sistema kinestésico es pausado, mucho mas que con cualquiera de los otros
dos sistemas, el visual y el auditivo; sin embargo, al igual que los otros dos
sistemas de representacion, una vez aprendido algo por medio del cuerpo,
queda en la memoria de éste y es dificil olvidarlo. Los estudiantes que utilizan
preferentemente el sistema kinestésico necesitan, por tanto, mas tiempo que
los demas, no por falta de inteligencia o comprension, sino por su diferente
manera de aprender. De la misma manera, este tipo de estudiantes requieren
moverse mas que los demas (PN.E , 2006).

“Se estima que un 40% de las personas es visual, un 30% auditiva y un
30%kinestésica.” (P.N.E, 2006, p. 33).

A continuacidn, se presentaran las caracteristicas de los estudiantes segun
lo académico y la conducta (tablas 2 y 3).
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Tabla 2

Caracteristicas académicas de los estudiantes segiin su estilo de aprendizaje.

Visual

 Requiere iméagenes para asociar la
informacion.

o Necesita detalles de lo leido para
comprender por medio de asocia-
ciones.

 Requiere que en las lecturas le
recuerden donde va para evocar con
imagenes lo leido.

« Olvida con facilidad lo que le expli-

Auditivo

« Comprende con facilidad cuan-
do le explican de manera oral.

« Para aprender requiere repetir
paso a paso lo que anterior-
mente le han explicado de
manera oral.

« Es mecanico y organizado para
organizar la informacion.

« Requiere recordar cada paso

can de manera oral.

para no olvidar la informacién
completa.

Kinestésico
« Requiere pasar la informacién
por su cuerpo a través de expe-
rimentos, juegos y expresiones
corporales y gestuales.

Necesita poner en practica lo que
aprende, de otro modo lo olvida
facilmente.

Necesita actividades que
impliquen estar en constante
movimiento, porque puede des-
concentrarse facilmente.

Fuente: adaptacion de: Navarro (2016). Los estilos de aprendizaje en primaria: visual, auditi-
vo y kinestésico. Publicaciones didacticas.

Tabla 3

Caracteristicas conductuales de los estudiantes segiin su estilo de aprendizaje

Visual

« Se caracteriza por ser orde-
nado, metddico, sistematico,
observador y calmado.

« Su imagen personal es im-
portante, por lo tanto, man-
tiene ordenado y limpio.

« Es muy gestual, por lo tanto,
se evidencia con facilidad su
estado de animo.

« Se impacienta cuando el
interlocutor lleva mucho
tiempo hablando.

« Son buenos resolviendo

conflictos.

Auditivo

«» Constantemente estd hablando y bus-
cando temas con sus pares para generar
una charla.

o Para leer, requiere hacerlo en voz alta,
esto lo ayuda a comprender con mas
facilidad.

« Tiene habilidades oratorias, general-
mente es quien dirige una conversa-
cion.

« Su aspecto no es algo relevante o que le
preocupe.

« Distingue con facilidad los sonidos y la
musica hace parte de sus preferencias.

« Expresa de manera oral y con facilidad

lo que siente.

Kinestésico

o Con facilidad expresa y permite
sentir emociones a través de su
cuerpo con abrazos, caricias y
besos.

« Se dispersa con facilidad si no esta
poniendo en préctica lo ensefiado.

« Es importante su aspecto fisico,
pero su constante movimiento lo
hace no estar siempre arreglado.

o Debe tocar todo lo que le llama
la atencion y asi analizar su uso,
belleza y gusto.

« Gesticula todo el tiempo, lo que

hace que parezca inquiero por

participar o saber algo.

Fuente: adaptacion de: Navarro (2016). Los estilos de aprendizaje en primaria: visual, auditi-
vo y kinestésico. Publicaciones diddcticas.
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Finalmente, es importante hablar sobre el rendimiento académico y lo que
ello significa en el transito exitoso por el que se quiere que todos los estudian-
tes pasen por su vida escolar.

Rendimiento académico

Las instituciones educativas tienen como objetivo, entre otros, fortalecer el
rendimiento académico de sus estudiantes; como lo establece la Ley General
de educacion en Colombia 115, articulo 20. A continuacion, se presenta en la
tabla 4 la informacion:

Tabla 4
Objetivos generales de la educacién bdsica en Colombia

Propiciar una formacién general mediante el acceso, de manera critica y creativa, al conocimiento cientifico,
tecnoldgico, artistico y humanistico y de sus relaciones con la vida social y con la naturaleza, de manera tal que
prepare al educando para los niveles superiores del proceso educativo y para su vinculacion con la sociedad y
el trabajo.

Desarrollar las habilidades comunicativas para leer, comprender, escribir, escuchar, hablar y expresarse correc-
tamente

Ampliar y profundizar en el razonamiento légico y analitico para la interpretacion y solucién de los problemas de
la ciencia, la tecnologia y de la vida cotidiana.

Propiciar el conocimiento y comprension de la realidad nacional para consolidar los valores propios de la na-
cionalidad colombiana tales como la solidaridad, la tolerancia, la democracia, la justicia, la convivencia social,
la cooperacion y la ayuda mutua.

Fomentar el interés y el desarrollo de actitudes hacia la practica investigativa

Propiciar la formacion social, ética, moral y demds valores del desarrollo humano

Fuente: Ley General de Educacién 115 (1994, p. 6)

Lo anterior, implica que los docentes y directivos deban estar en constante
mejoramiento de su praxis para evidenciar una competencia en sus estudian-
tes. Es importante ademads, comprender que esto no sélo depende de las insti-
tuciones, también se incluye la familia y el contexto de los estudiantes.

Continuando con la definicién del rendimiento académico se comprende
como la correlacion que existe entre lo que el estudiante aprende y los resul-
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tados que obtiene de diversas maneras durante su afio escolar. En algunas
ocasiones evaluado de forma cualitativa, cuantitativa o como proceso.

Jiménez (2000, p. 15) considera que el rendimiento académico es el “nivel
de conocimientos demostrado en un drea o materia comparado con la norma
de edad y nivel académico”. Planteado ademas por el autor que esto se logra a
través de métodos cualitativos como lo cuantitativos. Se considera por lo tanto
que la evaluacién del estudiante debe ser un proceso continuo y no un cimulo
de conocimientos como resultado. Para ello, es necesario centrarnos en el ren-
dimiento académico como oportunidad para que los estudiantes comprendan
lo que se les ensena y puedan aplicarlo a su cotidianidad.

Es importante tener en cuenta los diversos factores que pueden generar
que un estudiante tenga bajo rendimiento académico. Entre ellos se puede vis-
lumbrar el contexto familiar, social, la situacion econdémica, personal o acadé-
mica. En este caso, se tendra en cuenta lo personal y académico del estudiante
y para ello su forma de aprender.

Desarrollo de la tematica

Teniendo en cuenta la definiciéon de Bisquerra (2006:12) la orientacién es
un proceso continuo, que debe ser considerada como parte integrante del pro-
ceso educativo, que implica a todos los educadores y que debe llegar a todas
las personas, en todos sus aspectos de desarrollo personal y durante todo el
ciclo vital.

Asi mismo, este autor habla de unos modelos de intervencién que incluyen
lo clinico que tiene que ver con la intervencion personalizada a un estudiante,
los programas que tiene como finalidad, la prevencion de posibles dificultades
en cualquier ambito y la consulta que tiene que ver con el asesoramiento a ins-
tituciones o docentes para la aplicacion de programas que ayuden a mejorar
aspectos ya detectados en la institucion.

En este caso, se realizd una intervencién consulta, ya que la problematica
se detectd y lo que se requiere es mejorar una situacion establecida, el rendi-
miento académico de los nifios del grado primero. Gracias a la observacién e
intervencion que se realiz6 en una institucion publica de la ciudad de Mede-
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llin, cuando se evidenci6 que la ensefianza favorecia a los nifios que aprenden
de manera auditiva y deja por fuera o requiere mas esfuerzo para los demas
que aprenden de manera visual o kinestésica; ademas de los resultados en el
primer periodo académico en las dreas de Lengua Castellana y Matematicas,
preocupd a padres y maestra titular.

El grupo del grado primero lo componen 31 estudiantes, de los cuales se
ha realizado seguimiento en cada una de las clases brindadas por la docente
titular y la intervencién psicopedagégica, en lo que se ha podido evidenciar
que las areas de Lengua Castellana y Matematicas los nifios presentan mayor
dificultad. Esto se observa mediante una guia de observacion y los resultados
se veran en el analisis.

En cuanto a la ensefianza de la docente, ésta consiste en la explicaciéon ma-
gistral de la docente en el tablero, la transcripcion de lo que ella explica en
los cuadernos de los nifios y la realizacion de talleres segun las temdticas. En
pocas ocasiones se utiliza imagenes, juegos o videos para ensefar algo en par-
ticular o poner a prueba lo aprendido. Esto hace que los estudiantes deban
permanecer sentados hasta la hora del descanso e interactiien poco con sus
compaiieros, ya que el trabajo en equipo poco aparece dentro de los parame-
tros para la realizacion de actividades. En la mayoria de las clases, la docente
debe pedir silencio o permanencia en los puestos a sus estudiantes, ademas,
después de explicar y brindar una instruccion para la realizacion de una ac-
tividad, debe pasar por la mayoria de los puestos explicando de nuevo o al
frente, de nuevo a todos porque no siempre parecieran comprender lo que
hay que hacer. Esto ocurre frecuentemente en las areas de Lengua Castellana y
Matematicas, en las actividades y evaluaciones escritas, los resultados no son
los esperados.

Por lo anterior, se solicité por medio de la institucion a las familias, un
consentimiento informado para realizar a los nifios un test sobre los estilos
de aprendizaje que propone Brandler y Grinder, puesto que se evidencié en
las actividades de intervenciéon que algunos nifios comprendian con mayor
facilidad con las imagenes, videos e historias y otros con actividades de movi-
miento, logrando en muchas ocasiones, la concentracion de los que normal-
mente no atendian cuando se les explicaba algo de forma magistral. Luego de
tener los consentimientos informados, se dialogé con la docente a través de
una entrevista semiestructurada con el fin de conocer su percepcion sobre
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cada uno de los estudiantes, para luego aplicar las pruebas individuales en
diferentes momentos para evitar informacién apresurada y poco confiable en
las respuestas de cada estudiante.

De este modo, se llevé a cabo una intervencion psicopedagdgica que permi-
tiera contribuir al mejoramiento del rendimiento académico, especificamente
en las areas de Matematicas y Lengua Castellana que es en las que mas dificul-
tades presentan. Esto a través de la planeacion segun los estilos de aprendizaje
que propone Brandler y Grinder (1982-2002), y la teoria del constructivismo
lo que les permite ser protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Dicha planeacion, es pensada para un periodo académico, el cual tiene una
duracion de ocho semanas aproximadamente. Para la creacion de actividades
se tuvo en cuenta el proceso que lleva la docente titular y las dificultades evi-
denciadas y mencionadas anteriormente en dichas areas. En cada grupo de
trabajo hubo nifios con diferentes estilos de aprendizaje (auditivos, visuales
y kinestésicos) y cada semana se propusieron actividades en las que los estu-
diantes fueron los protagonistas como lo propone el enfoque constructivista,
ademas en la semana siempre se concedieron actividades para los tres estilos
de aprendizaje, ya que permiten el movimiento del cuerpo e interacciéon con
este, imagenes, videos e instrucciones de cada una de las actividades lo que
favorece que en cada ejercicio cada nifo lidere y ayude a sus companeros a
mejorar en la que no son tan habilidosos y luego éste mismo pueda aprender
de los demas.

Por otro lado, iniciar cada dia se realizaron algunas actividades de motiva-
cién que tuvieron una duraciéon de maximo diez minutos. Entre ellas estan:
lectura en voz alta de cuentos con preguntas de comprension lectora, pro-
blemas matematicos con material concreto, juego libre con bloques logicos y
lectura espontanea en el rincén literario.

Resultados

En la entrevista que se le realiz6 a la docente, ésta manifestdé que los es-
tudiantes tienen dificultades en el drea de Matematicas y Lengua Castellana,
ademads reconocié que con su explicacién magistral no todos aprenden y re-
quiere utilizar otras estrategias, asi como ayudas familiares para mejorar el
rendimiento académico de sus estudiantes. Entre ellos mencion¢ utilizar ma-
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terial didactico, juegos e imagenes. En este caso se puede evidenciar que ge-
neralmente su ensefanza beneficia a los estudiantes que aprenden de manera
auditiva y sélo cuando los demas no logran el aprendizaje requerido, acude a
estrategias que, segiin menciona, incluyen movimiento e imagenes, es decir,
circunscriben los otros dos estilos de aprendizaje: kinestésico y visual.

Asi mismo, en la entrevista realizada a la docente, se abord¢ el reconoci-
miento de cada uno de los estudiantes, mediante unas preguntas, que, segiin
su observacion, podrian clasificarse en uno de los tres estilos de aprendizaje.
En los resultados, se evidenci6 que el 44% de los estudiantes podrian ser ki-
nestésicos (14) y los demads estan entre visuales 22% (7), auditivos 19% (6) y
combinados 15% (4), es decir que son tanto auditivos como visuales, porque
comparten caracteristicas. Para constatar dicha informacion, se realiz6 un test
individual a cada estudiante y una guia de observacion en diferentes momen-
tos. En lo que respecta la evaluacion independiente, se realizaron las pregun-
tas en diferentes momentos a cada estudiante, aparte del aula de clase, con el
fin de no tener distractores, ademas de hacerlo de manera conversacional.

En lo que se pudo encontrar, hubo total concordancia con los estudian-
tes kinestésicos 44% (14). Estos se caracterizan incluso, porque en medio de
la entrevista conversada, siempre requerian estar moviéndose y preguntar de
nuevo cudl era la pregunta en varias ocasiones. En el aula de clase, muchos de
ellos, pasan como “despistados” o “lentos” pero como lo dice la teoria investi-
gada, estos nifos tienen las mismas capacidades para aprender que los que son
auditivos o visuales, s6lo que requieren mds tiempo para hacer o comprender
las actividades; por eso es indispensable que dentro de la planeacion se inclu-
yan actividades de movimiento o experiencia con el cuerpo, lo que les permite
mayor concentracién, motivacién y comprension de forma mds significativa.
Con los otros dos estilos de aprendizaje, algunos estudiantes comparten cier-
tas caracteristicas de auditivo y visual y otros son mas concluyentes. Segtn la
entrevista 6 son visuales, 6 auditivos y 5 combinados.

A continuacion, se presenta una grafica donde se evidencia la clasificacion
de los estilos de aprendizaje de los 31 estudiantes del grado primero de la insti-
tucion educativa de la ciudad de Medellin y su rendimiento académico segun
la entrega de notas del primer periodo académico presentado por la docente
titular.
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Estilos de aprendizaje
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W Auditivos

B Combinados: auditivos-
visuales

Rendimiento académico

M Buen rendmiento
o Media

m Bajo rendimiento
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Como resultado se obtiene que el 44% de los estudiantes que tienen bajo
rendimiento académico el 35% son estudiantes kinestésicos y el 4% visuales y
el 5% combinados.

En lo que se pudo evidenciar en la observacion y el didlogo con los es-
tudiantes, la docente acompana los procesos de los estudiantes de manera
constante, les permite la participacion y respeta sus gustos, sin embargo, la
metodologia en gran medida es tradicional, puesto que los nifios deben per-
manecer sentados, juegan poco y generalmente estan trabajando en planas
en sus cuadernos o con patrones repetitivos copiados del tablero, lo que no
permite, una construccion real del aprendizaje; es decir, no se tiene en cuenta
el estilo de aprendizaje de los estudiantes, sélo se presenta una opcioén para
aprender y algunas veces el ritmo de aprendizaje, ya que la docente, general-
mente si acompana mas los nifos que tienen un ritmo diferente al de la media.

Por otra parte, en los momentos que la docente explica en el tablero y luego
pregunta si comprendieron, algunos ninos responden que si, otros se quedan
callados, para lo cual, la docente recurre a preguntas sobre el tema y son pocos
los que pueden responder. Se destacan ocho estudiantes que generalmente
estan atentos y pueden responder correctamente, los otros estudiantes, algu-
nas veces comprenden, otras no. Cuando se comparten historias de manera
oral, sin apoyo de imagenes, ocurre lo mismo, sélo participan algunos pocos.
Por el contrario, cuando se utilizan otras ayudas didacticas como videos o
canciones que requieran crear, imaginar o moverse, la participacién y com-
prension es mas alta. En este caso se podria decir que, la mayoria del grupo
atiende con facilidad y en el momento de evaluar con preguntas o actividades
de imdagenes, son pocos los que requieren ayuda o refuerzo. En el baile, sobre
todo, aprenden con facilidad los pasos y piden repetir la actividad varias veces
(ensayos de clausura de fin de afo).

La metodologia utilizada en el aula de clase, es una de las falencias en el
rendimiento académico de los estudiantes, puesto que como la docente ma-
nifiesta y se evidencia en la observacion, los nifios no atienden y comprenden
con facilidad con la ensefianza magistral. Por lo tanto, al presentar un enfoque
constructivista, les permite a los estudiantes estar mas motivados, al ser cons-
tructores y evaluadores del conocimiento, y asi llegar a un aprendizaje signi-
ficativo, el cual segin Schunk (2006, p. 238) “el aprendizaje ocurre cuando los
nifos experimentan un conflicto cognoscitivo y lo asimilan o acomodan para
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construir o modificar sus estructuras internas”. Es decir, se hace necesario pro-
mover actividades en la que los estudiantes deban dudar y debatir para llegar
al aprendizaje.

En el programa de intervencion, la mayoria de las actividades propuestas,
son para realizar en equipos, donde cada estudiante pueda aportar desde sus
conocimientos previos y entre si, llegar a un consenso para el resultado y al
finalizar, por medio de una asamblea general en el aula compartir conoci-
mientos y experiencias aprendidas. De este modo, se logra un aprendizaje sig-
nificativo por medio de pequefios desequilibrios entre los debates en grupo,
asi como de una forma indirecta, incluir el cooperativismo para favorecer el
clima escolar, donde cada uno tiene una funcién especifica al aportar en el
grupo para su aprendizaje y el de sus compaiieros.

Finalmente, las actividades propuestas en el area de Matematicas y Len-
gua Castellana, les permiti6 tener confianza a la vez que disfrutaran de las
actividades que son pensadas y creadas seguin sus necesidades e intereses, es
decir, teniendo en cuenta cada uno de los estilos de aprendizaje. Cada grupo
heterogéneo, lo que permite construir el aprendizaje desde los tres estilos de
aprendizaje, apoyandose de este modo desde diferentes perspectivas; ademas
los estudiantes podran aportar desde su habilidad y aprender desde la de sus
companeros.

Conclusiones

El quehacer docente en las instituciones educativas, juega un papel funda-
mental para la inclusion y motivacion de los estudiantes para el logro de obje-
tivos académicos durante cada afno lectivo. Pues como lo dice Shunk (2012:3)
“el aprendizaje es un cambio perdurable en la conducta o en la capacidad de
comportarse de cierta manera, el cual es el resultado de la prdctica o de otras
formas de experiencia” asi mismo, este autor habla de tres criterios de aprendi-
zaje: “El aprendizaje implica un cambio, perdura a lo largo del tiempo y ocurre
por medio de la experiencia” (p.4). De esta manera, para lograr dicho aprendi-
zaje se debe tener cuenta las necesidades e intereses de la poblacion; ademas
de las estrategias pedagogicas que permitan que todos los estudiantes no sélo
aprendan, sino que participen y sean protagonistas de su propio aprendizaje.
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Por lo anterior, teniendo en cuenta el objetivo principal de la propuesta
de intervencién era contribuir al mejoramiento del rendimiento académico
de los estudiantes del grado primero, en cuanto a las areas de Matematicas y
Lengua Castellana, basado en la planeacion con enfoque constructivista, ade-
mas, segun los estilos de aprendizaje de los mismos, se puede concluir que,
segun la informacidn rastreada y analizada, el rendimiento académico de los
estudiantes estd estrechamente relacionado con la metodologia tradicional y
planeacion docente basada so6lo en un estilo de aprendizaje.

Es por tanto que, la metodologia y planeacion de la docente no permite
que los estudiantes puedan ser protagonistas de su propio aprendizaje, por el
contrario, se limita a la transcripcién de textos en sus cuadernos y desarrollo
de actividades escritas, lo que no favorece los estudiantes que aprenden de
manera kinestésica, visual y combinada que en este caso seria un total de 81%,
ya que sélo el 19% tienen mayor fortaleza para aprender de manera auditi-
va, es decir, escuchando, siguiendo instrucciones y recordando lo que dicen
de manera oral, para luego llegar a un aprendizaje. Asi mismo, al realizar la
mayoria de actividades de manera individual, los estudiantes que les dificulta
mas comprender, segun lo planeado por la docente, no permite una interac-
cién entre estudiantes, los cuales pueden aportar segtin sus habilidades a sus
compafieros, a la vez que aprenden de las de los demas.

Las actividades de la planeaciéon docente deben favorecer con mayor énfa-
sis a los estudiantes que tienen facilidad para aprender de manera kinestésica
ya que son casi la mitad de los estudiantes 44%, asi como involucrarlos en el
liderazgo para que se sientan motivados y protagonistas de todo el proceso
de aprendizaje; del mismo modo, incluir espacios que permitan la interac-
cién entre estudiantes como rincones de lectura, de 16gico matematica, arte
y juego, lo que les puede generar motivacion para culminar las actividades e
interactuar con sus compaieros en diferentes espacios del aula.

En cuanto a los demas objetivos especificos sobre el favorecimiento del cli-
ma escolar través del aprendizaje cooperativo y la motivacion del aprendizaje
basado en actividades pensadas en ellos y en su forma de aprender; contribu-
ye de manera significativa en el rendimiento académico, puesto que éstas se
planearon para trabajar en grupos colaborativos, donde cada equipo tuviera
estudiantes de los diferentes estilos de aprendizaje, lo que permitiria liderazgo
positivo en las diferentes actividades, aprendiendo unos de otros segun sus
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habilidades y destrezas; asi mismo, incluyen movimientos, juegos, videos, bai-
les y demas propuestas relacionadas con los diferentes estilos de aprendizaje
y segun las necesidades que se detectaron en la observacion en cuanto a la
escritura y la matematica.

Como limitaciones en la propuesta de intervencion se evidencia que la
poca atencion que se tiene a la diversidad del aprendizaje, genera una ho-
mogeneizacion y desinterés por parte de los estudiantes para atender a las
indicaciones y actividades dentro del aula. La poca motivaciéon que poseen,
dificulta la concentracién para actividades que pueden ser atractivas y nece-
sarias para ellos. Por lo cual, el docente que intervenga, debe hacer un mayor
esfuerzo para lograr captar la atencién de los estudiantes, asi como motivarlos
a realizar un trabajo auténomo donde ellos en realidad sean los creadores del
conocimiento. Para ello, se debe cambiar no sélo el paradigma de la meto-
dologia docente, sino el actuar de los estudiantes frente al nuevo modelo de
ensefianza a implementar.

Por otra parte, la poblacién muestra es muy pequeiia, lo que no permite
unos resultados significativos, en cuanto al impacto metodolégico que podria
ocasionar mejoras en el rendimiento académico de los estudiantes de toda la
institucion educativa y las del sector, puesto que es una poblacién vulnerable
que requiere mucha atencién y mayor motivacién para la participacion en las
actividades académicas.

Como lineas de investigacion futuras, se puede ampliar la poblacién, es
decir, aplicar la planeacion y metodologia docente segun los estilos de apren-
dizaje de todos los estudiantes de la institucion, de ese modo se generaria un
impacto a nivel institucional que permita modificar el PEI (proyecto Educa-
tivo Institucional) asi como capacitar los docentes para la modificacion de
la malla curricular y el enfoque constructivista. Del mismo modo, se puede
expandir a las demas instituciones aledafas con el fin de generar un impacto
en el contexto.

Por otro lado, se puede ampliar el estudio en cuanto a la modificacion del
espacio escolar, teniendo en cuenta su acomodacion y distribucién para el
beneficio de todos los estudiantes, ademas que puedan planearse actividades
acordes a los diferentes estilos de aprendizaje, segtin los espacios disponibles
de la institucion, ya que ésta ademas de tener amplios salones de clase, tam-
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bién cuenta con zonas verdes y espacios como patios y un coliseo cubierto, lo
que podria ser util, en una investigaciéon futura es reconocer la importancia
del espacio para la creacion de diversas actividades que motiven a los estu-
diantes a participar mas en la academia y llegar de manera mas efectiva al
aprendizaje significativo.
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