
Nº 73 Vol. 35



Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 2

Preliminares

Revista cuatrimestral arbitrada e indizada en:
BIBLO UCV 
Revencyt
Redalyc
Publindex
Directorio de revistas OEI
EBSCO Publishing 
CLASE
Latindex
Dialnet
Plataforma Scielo  
Revista acreditada por FONACIT

ISSN. 1010-2914
Depósito Legal p. p. 76-1650
Revista de Investigación
Instituto Pedagógico de Caracas
Universidad Pedagógica Experimental Libertador

Av. Páez, Edificio Histórico del IPC
Coordinación General de Investigación
Urbanización El Paraíso
Caracas 1021, Venezuela
Teléfono-Fax (212) 451- 37- 81
Para comunicarse con la revista puede hacerlo a través de: 
revistadeinvestigacion@gmail.com
Teléfono de oficina (212) 405-27-35

Diseño de cubierta: Profesor Guido Morales
Diagramación: Alexis Peñalver
Impreso en Venezuela por: LITOGRAFÍA METROTIP
Publicaciones IPC

La Revista de Investigación no se responsabiliza por la opinión emitida
por los autores. 



Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 20113

Preliminares

UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA EXPERIMENTAL LIBERTADOR
Rector: Raúl López Sayago
Vicerrectora de Docencia: Doris Pérez
Vicerrectora de Investigación y Postgrado: Moraima Esteves 
Vicerrectora de Extensión: María Teresa Centeno
Secretaria: Liuval Moreno de Tovar

INSTITUTO PEDAGÓGICO DE CARACAS
Director: Pablo Ojeda
Subdirectora de Docencia: Alix Agudelo
Subdirector de Investigación y Postgrado: Elizabeth Sosa
Subdirector de Extensión: Hernán Hernández
Secretario: Juan Acosta

Coordinador General de Investigación: Luís Sánchez Tovar 

Consejo Editorial: Lily Stojanovic (UCV), Ramón Escontrela (UNA),      
Rafael Pujol (UPEL), María Maite Andrés (UPEL), Dalia Diez de Tancredi 
(UPEL).
Editora: Dalia Diez de Tancredi (UPEL) 
Personal de secretaría: Doris L. Villalba F.
Comité Académico: Concesa Caballero, UBU-España; Giovanna Lom-
bardi, UCV-Venezuela; Marco Antonio Moreira, UFGRS-Brasil; Maryluz 
Rodríguez Palmero, Centro de Educación a Distancia C.E.A.D Santa Cruz 
de Tenerife- España.

Cuerpo de asesores y evaluadores número 73 Vol 35 2011 

Greta de González (UPEL)       Christian Sánchez(UPEL)         Lysett Poggioli (UCAB)
Ivan De León (UPEL)   Aleidee Marín López (UPEL)    Francisco Diez (UPEL)
Dayanara Casado (UPEL)   Miren de Tejada (UPEL)            José Humberto Lárez (UPEL)
Lysbeth Reyes (MPPE)   Ivette Briceño (UPEL)                Marco Antonio Pérez (UCV)
Jazmín García (MPPE)   Andrés Moya (UPEL)                 Santiago Castro (UPEL)
Juan José Obando (UPEL)        Belkys Bigott (UPEL)                 Efraín Moreno (UPEL)
Rosa Becerra (UPEL)                Matilde Castillo (MPPE)             Dayana Tancredi (UCV)



Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 4

Objetivos y características de la Revista de Investigación

La Revista de Investigación es un órgano creado para la divulgación de trabajos originales 
e inéditos provenientes de la Investigación Educativa y de otras áreas del conocimiento. Esta 
revista es Arbitrada y su publicación es cuatrimestral. Los artículos aceptados son evaluados 
mediante un sistema doble ciego que permite mantener la objetividad y transparencia para 
seleccionar los artículos que se publican en cada uno de sus números.

Es una publicación de la Universidad Pedagógica Experimental Libertador, Instituto 
Pedagógico de Caracas, y su administración está a cargo de la Subdirección de Investigación 
y Postgrado, a través de la Coordinación General de Investigación. Su estructura organizativa 
integrada por un Consejo Editorial, el editor, un cuerpo de asesores y árbitros externos e 
internos, así como un grupo de enlaces a nivel nacional en cada núcleo de la Universidad.

Sus números llegan a bibliotecas y centros de documentación mediante un proceso de 
canje en todo el país y a nivel internacional se envía a revistas y bibliotecas de Argentina, 
Brasil, Cuba, Colombia, México, Puerto Rico, Perú, Argentina, Chile, Costa Rica, Estados 
Unidos, Alemania, España, Portugal, Suiza y a la UNESCO en Paris.

Las características de impresión son las siguientes: formato de un dieciseisavo de pliego, 
se imprime en papel bond 24, en páginas de una columna de 28 picas, con letra “helvética” 
que varía en tamaño de 6 a 18 puntos, de acuerdo con las “normas para el levantamiento de 
textos”, establecidas por el Consejo Editorial.

ESTRUCTURA DE LA REVISTA DE INVESTIGACIÓN

• Carta al Editor
• Presentación
• Artículo General
• Investigaciones
• Referencias Bibliográficas: Reseña de libros, Revistas, Trabajos de Tesis o de Ascenso, 
  de Paginas web. y otros
• Eventos
• Avances de Investigación
• Currícula de los autores.

CARTA AL EDITOR
Espacio que ofrece la oportunidad para expresar ideas, opiniones y recomendaciones en 

relación a contenidos de cada número de la revista.

PRESENTACIÓN
Es el espacio donde el Consejo Editorial se dirige a los lectores e investigadores de la 

Revista de Investigación, con la finalidad de presentar el volumen y número refiriendo la 
temática de los artículos y demás aspectos que la conforman.

ARTÍCULO GENERAL
Referidos a:
• Problemas de actualidad relacionados con la investigación en sus aspectos educacionales 
o científicos.
• Aspectos relacionados con la investigación en un área que no están basados en resultados 
originales del autor.
• El desarrollo actualizado de un tema especializado.
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Deberán identificarse con título en español e inglés, nombre de autor(es), institución de 
trabajo, dirección electrónica, resumen en castellano e inglés (abstract) y sus palabras 
claves, el mismo no deberá exceder de 150 palabras. Se debe adecuar su estructura según 
el tipo de trabajo. Debe contener de manera explicita Introducción, Método, Resultados, 
Conclusiones y Referencias. Las referencias seguirán las normas UPEL. Para trabajos de 
autores extranjeros las referencias seguirán normas APA. Máximo 25 páginas.

INVESTIGACIONES
 

Los artículos de esta sección corresponden a investigaciones llevadas a cabo en las 
diferentes áreas de conocimiento. Los trabajos de investigación deben estructurarse en 
la forma siguiente: título en español e inglés, autores, institución a la cual pertenece el 
autor(es) resumen en castellano e inglés con sus palabras claves que no debe exceder de 
150 palabras. Organizar su estructura en introducción, método, resultados, conclusiones y 
referencias, siguiendo las normas UPEL. Las investigaciones con base documental deben 
contener en forma implícita o explícita los elementos antes señalados. Para trabajos de 
autores internacionales se solicitan las referencias según APA. Máximo 25 páginas.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Sección dirigida a referenciar publicaciones y documentos de actualidad, en formato 
impreso o electrónico, que pudieran resultar de interés académico para la comunidad 
universitaria. Se consideran diferentes tipos de documentos como Referencias Bibliográficas.

•  Reseña de libros: con un resumen de la temática central, comentarios acerca del mismo 
por parte de la persona que lo refiere. Deben estructurarse con: título, autor(es), año, 
editorial, número de páginas. Máximo 3 páginas.

• Reseña de revistas: se referirán revistas nacionales o internacionales cuya temática sea 
de interés para la comunidad universitaria. Deben estructurarse con: título, resumen en 
inglés y español, descripción del área temática, tipo de artículo y periodicidad, editorial, 
Institución, país, localización. Máximo 2 páginas.

• Reseña de tesis, de trabajos de ascenso: se referirán trabajos de investigadores de la 
UPEL y de otras universidades. Deben estructurarse con: título, autor (es), resumen del 
trabajo de investigación en español e inglés (abstract) con las palabras claves, tipo de 
tesis (Doctoral, Maestría), tutor, departamento, universidad, fecha de aprobación. Máximo 
2 páginas. 

• Reseña de páginas web, blogs y otros documentos electrónicos: se referirán a trabajos 
o referencias de trabajos publicadas en Internet que sean de interés para el campo 
académico e investigativo. Deben  estructurarse: título, autor(es) de la revisión, breve 
información sobre el contenido, especificación de dirección(es) electrónicas y los aportes 
que justifican dicha referencia. Máximo 4 páginas.

EVENTOS

Los profesores e investigadores que asistan a eventos académicos nacionales o 
internacionales podrán divulgar objetivos, resultados, conclusiones y propuestas generados 
en los mismos. Deben señalar datos de identificación: nombre del evento, lugar, fecha y 
objetivos. Máximo 2 páginas. También forman parte de esta sección, la promoción y difusión 
de Jornadas, Congresos, Reuniones nacionales e internacionales de interés para los lectores.
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AVANCES DE INVESTIGACIÓN

Los investigadores podrán presentar aquellos resultados parciales de investigación que 
consideren de suma relevancia para su publicación. Los trabajos deben estructurarse de la 
siguiente manera: título, autor, descripción breve de la investigación en la cual se enmarcan 
los resultados y relevancia. Máximo 2 páginas.

INSTRUCCIONES GENERALES PARA LOS AUTORES

Los trabajos a ser publicados deben ser inéditos los cuales deberán ser enviados para su 
registro inicial a la Revista de Investigación, correo electrónico: revistadeinvestigacion@
gmail.com a nombre del editor. Una vez recibidos, de manera electrónica, y recibir respuesta 
de parte del coordinador, deben ser entregados en la oficina de la revista en el Instituto 
Pedagógico de Caracas, Universidad Pedagógica Experimental Libertador, Avenida Páez - 
El Paraíso, Caracas-1021, Venezuela o en las Coordinaciones Generales de Investigaciones 
en cada Núcleo de la Universidad. 

Una vez registrados los artículos se presentarán para su arbitraje en original y dos 
copias, además de su contenido en CD. Los trabajos deben ser escritos con procesador 
de textos (Word) para PC, en papel tamaño carta, a doble espacio, con un margen de tres 
centímetros en los lados superior e izquierdo y de dos centímetros en los lados inferior 
y derecho (Letra Arial 12). Las referencias bibliográficas y hemerográficas seguirán las 
normas del Manual de Trabajos de Grado de Maestría y Tesis Doctorales de la UPEL. Los 
trabajos de autores internacionales seguirán normas APA.

Los cuadros, gráficos y figuras (fotografías, dibujos, esquemas, etc.), deben tener un 
número de identificación y un título descriptivo de su contenido. Se enumerarán de forma 
continua a lo largo del texto utilizando números arábigos. El número y título de los cuadros 
debe colocarse en la parte superior, los gráficos y figuras en la parte inferior. Las notas para 
explicar los datos presentados, suministrar información adicional o identificar la fuente, se 
colocarán en la parte inferior de cada cuadro o gráfico.  

Las fotografías, esquemas y los dibujos deben tener buen contraste de blanco y negro. 
Para la publicación de artículos escritos originalmente en idioma extranjero, se requerirá el 
envío de su traducción por parte del autor y un resumen en el idioma inglés y en español. 
Los artículos aceptados para su publicación serán enviados a un corrector de estilo, en caso 
que se considere necesario. Los trabajos no aceptados para su publicación serán devueltos 
al autor.

Cada autor recibirá cinco ejemplares del número de la revista en la cual se ha publicado 
su artículo.
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PRESENTACIÓN

El Consejo Editorial de la Revista de Investigación presenta el número 
73, volumen 35 del año 2011 de nuestra revista con artículos recibidos 
y arbitrados durante el último semestre del año 2010 dando respuesta a 
las exigencias de los investigadores y de las instituciones que apoyan su 
publicación en forma impresa y electrónica.

La edición de este número, ha permitido atender las solicitudes de 
investigadores y lectores quienes han visto en la Revista de Investigación 
un espacio para publicar sus trabajos cumpliendo con las exigencias que 
en esta materia señalan las instituciones evaluadoras, tanto nacionales 
como internacionales para la difusión de la investigación.

La Revista de Investigación ha logrado mantenerse en el tiempo e 
incrementado su calidad académica lo que se evidencia en los resultados 
de la evaluación de méritos a la cual es sometida regularmente. El Consejo 
Editorial reconoce el aporte de los especialistas evaluadores y del cuerpo 
de asesores, quienes de manera comprometida han realizado sus aportes.

La intención de la publicación es poner en manos de estudiantes, 
profesores y especialistas trabajos que servirán de apoyo a las funciones 
de docencia, extensión e investigación.

Para alcanzar las metas señaladas se promueve su consulta en 
los diferentes centros de publicación de la Universidad Pedagógica 
Experimental Libertador y de otras Universidades, así como en las bases 
de datos electrónicas referidas y en las cuales dicha revista esta indizada. 

La adquisición de su versión impresa es posible en la Coordinación 
General de Investigación del Instituto Pedagógico de Caracas, oficina de 
la Revista de Investigación.

Dalia Diez de Tancredi
Coordinadora-Editora de la Revista de Investigación
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La educación en nutrición: el caso de la fibra 
en la dieta

Nutrition education: the case of the fiber in the diet

Omar Eduardo García
omar.garcia@ucv.ve

Carmen Cristina Rodríguez 
ccrcg@yahoo.es

Universidad Central de Venezuela

RESUMEN

La alimentación, por ser un acto humano, se ha convertido en un bien 
social, y resulta un tema atractivo para la sociedad. Las personas se creen 
con derecho a opinar o dar información sobre nutrición y alimentación 
humana y los medios de comunicación social, no escapan a ello, lo que 
contribuyen falsas expectativas y errores conceptuales en este campo. 
La adquisición de hábitos alimentarios, se puede conseguir gracias a la 
labor del docente, complementada y apoyada por nutricionistas y por los 
padres y representantes. La educación nutricional debe ser continúa en 
la escuela y en el hogar; aumentando los conocimientos en la materia y 
contribuir a crear un estado de opinión crítica permanente, sobre la “salud 
nutricional”.

Palabras clave: Fibra alimentaria; hábitos alimentarios; educación 
nutricional

ABSTRACT

The feeding, for being a human act, has become a corpora property, 
therefore, is an attractive subject for the society. Everybody or are created 
with right to think or to give to information on nutrition and human feeding 
and the social mass media, do not escape to it, being able to give false 
expectations in this area. The acquisition of alimentary habits can be 
achieved through the work of teachers, complemented and supported by 
nutritionists and parents and representatives. Nutrition education should 
be continued at school and at home, increasing the respective expertise 
and contribute to creating a permanent state of critical opinion on the 
nutritional health. 

Key words: Dietary fiber; alimentary habits; nutritional education 
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INTRODUCCIÓN

La infancia es una etapa fundamental en la adquisición y desarrollo 
de hábitos y pautas alimentarias que condicionan el estado nutricional en 
etapas posteriores de la vida. Si estos hábitos son adecuados, contribuirán 
a garantizar la salud en la edad adulta (Aranceta, 1997; Serra y col, 2002). 
Una forma de intervenir efectiva y positivamente los hábitos alimentarios 
de un individuo, es a través de la educación en nutrición. 

La educación nutricional, es un componente importante dentro del 
campo de la nutrición humana. Se plantea como disciplina, educar para la 
salud, tratando de aumentar y mejorar los conocimientos sobre nutrición 
y alimentación que tenga el individuo, de manera de mejorar su estado 
nutricional.

El nutricionista, es una figura clave en el equipo de salud donde 
interactúa con otros profesionales tales como: médicos, trabajadores 
sociales, docentes de los distintos niveles educativos y de enseñanza, 
sociólogos, antropólogos, psicólogos, entre otros. De esta manera su 
participación tiende a mejorar la calidad de vida del venezolano. En este 
sentido, la labor del nutricionista, como actor que debe participar en la 
educación nutricional resulta esencial, pues su desempeño permite 
identificar y evaluar problemas nutricionales e intervenir en políticas 
generales de salud y programas de formación en nutrición. 

La educación en Alimentación y Nutrición permite la adquisición de 
conocimientos que favorecen la formación integral de todos los ciudadanos 
ya que repercute y refuerza la práctica alimentaria correcta mediante la 
creación de buenas actitudes favorables hacia una alimentación saludable. 
Sin embargo, no es suficiente que la información sea correcta, sino que 
también es necesario que se produzcan modificaciones o cambios en los 
hábitos alimentarios insanos y erróneos, de manera de poder conseguir 
una alimentación con base en una dieta sana y equilibrada (Montero y col, 
2006). 



La educación en nutrición: el caso de la fibra en la dieta

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 201113

Difundir la importancia que tiene la educación en nutrición y alimentación 
en las instituciones escolares tanto en contenido como en la práctica de 
una alimentación saludable, a través de promover el consumo de la fibra 
alimentaria, de la adecuada selección y adquisición de los alimentos entre 
otros aspectos, es uno de los propósitos del presente trabajo.

MÉTODO

El presente artículo se fundamenta en una Investigación de tipo 
documental que permitió recopilar, analizar, integrar y organizar la 
información, de manera tal que problemática del bajo consumo de la fibra 
alimentaria entre los niños y niñas, y el papel de la escuela para modificar 
este aspecto; considerando los elementos que para ello recomiendan los 
autores consultados. 

Para identificar la información sobre el consumo de fibra entre los 
escolares y cómo favorecen este hábito se consultaron artículos publicados 
en revistas científicas y en bibliografía especializada en el tema. Los 
artículos consultados responden a investigaciones originales, revisiones 
documentales y análisis críticos sobre la fibra dietética. 

El trabajo pretende contribuir con una mejor comprensión de la 
educación en nutrición y de la importancia del consumo de la fibra 
alimentaria entre los niños y adolescente de las instituciones escolares. 
Sin embargo, no se pretende agotar el tema en discusión, aunque brinda 
una perspectiva general del tema planteado con fines educativos.

RESULTADOS

Como parte de la revisión documental realizada se plantean una serie 
de términos y conocimientos en el campo de la educación en Nutrición 
y Alimentación que deberían ser considerados por los docentes en sus 
actividades dentro del aula, para apoyar la educación en nutrición entre los 
niños y niñas de los primeros grados del sistema educativo venezolano. 
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Entre los contenidos considerados como esenciales se plantean los 
siguientes:

La fibra en la dieta. El término fibra dietética o alimentaria (FA), lo 
introdujo por primera vez el médico inglés Hispsley (1953) y la describió 
como: “el material derivado de la pared celular vegetal en los alimentos. La 
FA, es un término genérico que cubre una amplia variedad de sustancias 
orgánicas con diferentes propiedades y efectos fisiológicos distintos, 
químicamente engloban a los hidratos de carbono o carbohidratos.

En cuanto a la fibra alimentaria (FA) Trowell (1972), encontró diferencias 
en estudios sobre la prevalencia de enfermedades no infecciosas en 
zonas rurales de África y en países occidentales; con relación al tipo de 
dieta consumida ha llevado a definir a la FA como: la parte de las paredes 
celulares vegetales, incluidas en la dieta humana que resiste la acción 
de las secreciones del tracto gastrointestinal. Trowell (1976), define a la 
FA como la suma de todos los polisacáridos y la lignina, resistentes a la 
hidrólisis de las enzimas endógenas del tracto digestivo humano. 

Desde entonces y hasta el presente se han propuesto diversas 
definiciones de FA, sin embargo, actualmente la mayoría de los 
investigadores de este campo, sugieren que la fibra son todos los 
componentes no digeribles presentes en los alimentos, los cuales son 
resistentes a las enzimas digestivas humanas (DeVries y col, 1999).

Función de la fibra. ¿Qué función tiene la fibra en la dieta?, al respecto 
mucho se ha escrito hasta el momento sobre las bondades de la fibra 
en el buen funcionamiento del sistema digestivo con repercusión en la 
salud integral de las personas. Unos de sus efectos más conocidos es su 
relación directa con el funcionamiento del intestino humano.

Como parte del buen funcionamiento del aparato digestivo en los 
humanos es normal ir al baño (defecar) una o dos veces diarias, de una 
forma rápida y sin esfuerzo; hacerlo en un tiempo muy prolongado o no 
ir por algunos días, no es lo normal. Si las heces son secas o duras o si 
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no se evacua diariamente, o si se hace con dificultad y esfuerzo, requiere 
hacer ajustes en la dieta diaria, lo que implica tomar suficiente cantidad de 
agua en la alimentación así, como es necesario consumir alimentos como 
parte de la dieta diaria con fibra en cada una de las comidas (Schweizer 
y col, 1991). 

Cuando el consumo de la fibra en la dieta es adecuado, una serie de 
eventos se suceden en la mecánica fisiológica del tracto digestivo. Primero, 
la fibra por su alto poder de retención de agua, aumenta y gelifica las heces, 
facilitando el trabajo del intestino grueso para desplazarlas. Además, 
su presencia aumenta la producción de los llamados ácidos grasos de 
cadena corta, diluyendo los ácidos biliares. Esto mejora el metabolismo 
de las células del colon (colonocitos) (Martínez, 2005). También la fibra 
alimentaria disminuye el pH del colon, lo cual es beneficioso para la 
biodisponibilidad de nutrientes a este nivel y para la prevención de ciertos 
tipos de cáncer (Jhonson, 2004; Simpson, 2004).

Las respuestas fisiológicas que ocurren en el organismo gracias al 
consumo de FA en cantidad y calidad apropiada permite el descenso de 
la colesterolemia, la modificación de la respuesta glucémica, la mejora 
de la función del intestino grueso y la disminución de la disponibilidad de 
nutrientes. Estos hechos permiten recomendar  el consumo de alimentos 
ricos en fibra, lo que incide positivamente en la salud; hechos que se 
entienden fácilmente en el contexto de las propiedades físicas de la fibra 
alimentaria y sus acciones sobre la función gastrointestinal (Gallaher y 
col, 2003).

Una dieta pobre en fibra (menos de 8 g diarios) puede ocasionar 
trastornos en todo el tracto digestivo humano, mientras que el consumo 
difiera en la dieta con incorporación de alimentos ricos en fibra, requiere 
consumirlo tanto en el desayuno, en el almuerzo, como en la cena, lo cual 
se logra mediante la inclusión diaria de raciones de frutas y vegetales en 
cada comida.

Las frutas, verduras y hortalizas contienen una cantidad considerable 
de fibra y los resultados de ciertos estudios epidemiológicos sobre la 
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morbimortalidad de varios tipos de cáncer y enfermedades coronarias, 
han hecho que las organizaciones como la Asociación Americana de 
Cardiología, la Sociedad Americana del Cáncer y el Departamento de 
Agricultura de Estados Unidos, lleven a cabo campañas educativas de 
sensibilización de la población, para modificar sus hábitos alimentarios, 
promoviendo el consumo de cinco raciones de frutas y verduras a lo largo 
del día con el lema “al menos cinco veces al día” (Serra y col, 2004).

Sin embargo, el exceso de consumo de fibra ocasional, puede 
provocar diarreas y flatulencia, mientras que el exceso diario, provoca 
estreñimiento, solo sí hay un bajo consumo de agua en la dieta. En el 
caso del estreñimiento crónico, los efectos de una dieta rica en fibra, no se 
hacen sentir de inmediato; pues, los cambios fisiológicos se presentan de 
forma gradual y por ello se requiere de tiempo para que se hagan visibles 
(Muller y col, 2005).

La familia y los hábitos alimentarios

Los hábitos alimentarios y las costumbres de la población están 
fuertemente arraigadas en las tradiciones familiares. Siendo la familia, 
la célula fundamental de la sociedad; toda transformación que en ella 
se produzca, tiene enorme importancia en el ejercicio de las funciones 
socializadoras y educativas que se derivan de ella, provocando cambios y 
tendencias, incluso, en el consumo de alimentos (Story y col, 2002).

Toda persona siempre trata de integrarse a la familia a la cual pertenece 
y por ende a formar parte de la comunidad donde la familia se encuentra, 
por eso tomará conductas socialmente aceptadas, es decir, que respondan 
a pautas establecidas por la cultura en la que se está inmerso. En este 
sentido, los hábitos alimentarios impartidos en la familia, determinará su 
patrón alimentario a seguir durante toda su vida. Se entiende por hábitos 
alimentarios al conjunto de conductas adquiridas por un individuo, y por la 
repetición de actos en cuanto a la selección, la preparación y el consumo 
de los alimentos (Bourges, 2001).
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La familia y los comportamientos de sus miembros son imprescindibles 
en la formación y transmisión de los hábitos alimentarios, en este aspecto 
el papel de la escuela es determinante, es la escuela el espacio adecuado 
para dar a conocer y reforzar los mismos. De manera, la familia y la 
escuela logran consolidar en las futuras generaciones de individuos, un 
patrimonio cultural alimentario saludable. El individuo a lo largo de su 
infancia, desarrolla sus propios gustos, preferencias y aversiones hacia 
los alimentos, configurando su patrón de conducta alimentaria. Ese patrón 
a su vez, se ve influenciado por una serie de factores externos con los 
cuales el niño y la niña está en contacto directo y que pueden llegar a 
modificarlo definitivamente. Por lo tanto, hay que procurar que sus hábitos 
alimentarios no entren en conflicto, con las recomendaciones y normas 
dietéticas, que definen una dieta equilibrada o saludable (Birch y col, 
1998; Stroebele y col, 2004).

Para modificar, mejorar o instaurar hábitos alimentarios de la población, 
se requiere de un intenso trabajo educativo a todos los niveles, dentro y 
fuera del entorno familiar y escolar. De allí la importancia las instituciones 
escolares donde se debe llevar a cabo acciones que permitan entre los 
estudiantes la adquisición de hábitos alimentarios saludables.

En Venezuela, una de las vías de tipo educativo que se ha desarrollado 
para llevar al ámbito escolar y familiar los cambios necesarios para 
lograr el consumo de una variedad de alimentos, y entre ellos la Fibra 
alimentaria, fue la elaboración de las llamadas “Guías de alimentación en 
la Escuela”, materiales educativos diseñados y publicados por el Instituto 
Nacional de Nutrición, la Fundación CAVENDES y el Centro Nacional 
para el Mejoramiento de la Enseñanza de las Ciencias (CENAMEC). Las 
mismas fueron desarrolladas con la participación de especialistas en el 
campo de la Nutrición y en Educación, como parte de su difusión y uso 
en el aula se organizaron y desarrollaron acciones dentro del Programa 
de Educación en Alimentación y Nutrición, coordinado por reconocidos 
especialistas venezolanos como el Dr. José María Bengoa (Guías 
alimentarias, 1999). Este programa de Educación en Alimentación y 
Nutricional estuvo sustentado en las guías alimentarias para la población 
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venezolana, lo que permitió llevar al sistema escolar y a la población 
en general los enunciados y aspectos técnicos que como su nombre lo 
indica, son preceptos para una alimentación equilibrada y saludable. Con 
especiales recomendaciones para los niños y niñas en edad preescolar y 
escolar. 

Educación Nutricional. El caso de la fibra alimentaria 

El consumo de alimentos, dependen de la disponibilidad, la accesibilidad 
a los mismos, de su costo y de los ingresos de las familias; las tradiciones 
culturales, el valor enérgico; de los alimentos; el grupo socioeconómico al 
que pertenece el niño y sus familias, entre otros. En este sentido, existen 
muchas diferencias entre diversos países, la cultura y la religión dentro 
de un mismo país. También existen diferencias entre las familias según 
el poder adquisitivo o socioeconómico (Vera y col, 1987; Martínez y col, 
2002; Bourges, 1990).

Actualmente, en el mundo globalizado, se observan cambios en el patrón 
alimentario, incluso en el nuestro. Existe, una tendencia a la uniformidad 
universal de los alimentos ingeridos; jerarquizando determinadas comidas 
o alimentos, que responden a técnicas de mercadeo muy efectivas, en 
detrimento de las comidas tradicionales que son más sanas y de menor 
costo (Linn, 2004).

Por otra parte, las preferencias alimentarias de los preescolares y 
escolares, son resultados de los múltiples mensajes recibidos por éstos; 
especialmente a través de los medios de comunicación social. Es durante 
la primera etapa de la vida del niño, donde la familia y la escuela, deben 
propiciar hábitos alimentarios beneficiosos que incidan en la salud 
del niño, y de esta forma, se evitaría la malnutrición y su incidencia en 
o enfermedades infantiles, que conducen a provocar enfermedades 
prevalentes en la edad adulta (Moya y col, 1986).

La información que forma parte de la Educación en Nutrición y 
Educación es transmitida tanto a los niños y niñas como en los jóvenes, 
teniendo en cuenta, los condicionantes que intervienen en las preferencias 
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alimentarias de cada niño. Los menores de quince años, conforman un 
grupo especialmente adecuado para realizar intervenciones de educación 
nutricional, debido a que en este período, aún se están formando hábitos 
alimentario que perdurarán a lo largo de toda la vida (Del Real y col, 2005).

La implementación de una Educación Nutricional adecuada en este 
grupo poblacional, requiere la participación de los maestros, de la familia 
y en el caso de los adolescentes, la colaboración de sus compañeros 
directos. 

El conocimiento adquirido por los niños y adolescentes es llevado a la 
casa, por lo que deben ser conocidas por sus padres o representantes; 
quienes utilizan parte de su tiempo para apoyar y realizar con ellos diversas 
actividades didácticas, que les permiten aplicar lo que han aprendido en 
la escuela.   

En la actualidad, la mayoría de las familias se enfrentan a la 
imposibilidad de poder comer con sus hijos; principalmente, en el 
desayuno y el almuerzo, debido, principalmente, a la incompatibilidad de 
sus horarios. Por ello, los programas de Educación Nutricional que deben 
ser implementados por el Estado venezolano, requieren contemplar, tanto 
la evaluación dietética de los planes de menús implementados en los 
comedores escolares, como de la información sobre los alimentos que 
se consumen poniendo atención en el etiquetado y las especificaciones 
alimentarias de los mismos. Se hace necesario entonces, que los padres 
y representantes, conozcan los planes de menús del colegio de sus hijos; 
para poder así complementarlos, con alimentos adecuados en las cenas. 

Para cumplir este objetivo, es necesario considerar acciones que 
permitan atender a los padres y representantes, como por ejemplo: 
charlas dirigidas por parte de los nutricionistas y de los maestros formados 
y entrenados adecuadamente para tal fin. 

La formación de los docentes en Educación Nutricional, durante 
la carrera profesional es imprescindible, de esta manera, es necesario 
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incorporar en el currículo de la carrera docente cursos, que atiendan 
su formación en el área de la nutrición realizar en las aulas actividades 
didácticas dirigidas a niños y adolescentes, de acuerdo con sus edades 
para mejorar el consumo de alimentos y los hábitos alimentarios, que 
inciden en su salud. Dichas actividades, deben ser programadas al principio 
del año escolar, de manera de evaluar los conocimientos adquiridos por 
los niños y a los docentes durante todo el año escolar.

Con relación al consumo de fibra alimentaria en Venezuela se conoce, 
que los niños y adolescente no son dados a comer vegetales en su dieta 
diaria, de allí la siguiente interrogante: ¿Cómo hacer para atender y mejorar 
esta situación, que mejore el consumo de fibra alimentaria en su dieta?, 
desde el hogar, los padres deben implementar técnicas adecuadas para 
aumentar alimentos vegetales en la dieta familiar. Al respecto, es necesario 
recurrir a técnicas culinarias tradicionales, donde la incorporación de este 
tipo de alimentos esta presente, por ejemplo: elaborar tortas o pasteles, 
con la inclusión de vegetales en las mismas, incluir frutas, jugos en las 
loncheras para ser consumidas como parte de las meriendas de sus hijos.

Las recomendaciones internacionales sobre el consumo promedio de 
vegetales y por ende de fibra en la dieta dadas los organismos como la 
FAO/WHO, señalan que es importante consumir diariamente una ingesta 
de fibra alimentaria entre 20 y 25 g/día para adultos (FAO/WHO, 1998). 
Otros organismos, como el Instituto Nacional del Cáncer de los Estados 
Unidos, recomiendan consumir, entre 20 y 35 gramos/persona/día (Kushi 
y col, 2006).

El Instituto Nacional de Nutrición de Venezuela (INN), coordinando 
a grupos de expertos en nutrición, publicó en el año 2000, las 
“Recomendaciones Dietéticas para la Población Venezolana” (INN, 
2000). Las recomendaciones de los expertos fue, que la población 
venezolana debía consumir entre 9 y 12g por cada 1000 Calorías al día 
de fibra alimentaria, con un mínimo de 20 g/persona/día; aunque no se 
no especifican, la recomendación de consumo de fibra para los niños 
venezolanos.
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La Academia Americana de Pediatría recomienda, que en niños 
mayores de dos años, el consumo de fibra, debe coincidir con la cantidad 
que resulte de sumar 5 g/día a su edad cronológica (ejemplo: un niño 
de cuatro años debería ingerir aproximadamente 9 g de fibra al día). De 
esta manera, a partir de los 18 años alcanzaría el consumo recomendado 
para un adulto promedio (AAP, 1995). Otros autores, como Heimburger 
y col. (1997) recomiendan en los niños el consumo de 10 a 13 g de fibra 
alimentaria por cada 1000 Calorías.

Recomendaciones de consumo de fibra en la dieta

De manera general, se sugiere que la fibra en la dieta, debe tener 
una proporción de 3/1 entre la fracción insoluble y la fracción soluble de 
la misma. Se consideran alimentos ricos en fibra insoluble: la harina de 
trigo integral, el afrecho, los guisantes y alimentos como repollo, raíces, 
cereales y frutas maduras en general. Son ricos en fibra soluble: la avena, 
las ciruelas, la zanahoria, los cítricos, las leguminosas secas, entre otros 
alimentos. Se sugiere, que las fuentes de fibra en la dieta sean variadas y 
que se realice una ingestión hídrica adecuada diariamente para facilitar su 
papel en el organismo (Redondo, 1999). 

Los nutricionistas, han hecho recomendaciones prácticas para el 
consumo de alimentos ricos en fibra (Coronas, 1991; Escudero, 2006) 
entre las cuales se encuentran las siguientes 

a) tres raciones diarias de vegetales verdes; 
b) dos raciones diarias de frutas; 
c) seis raciones diarias de cereales en forma de pan, cereales para 

el desayuno, arroz o pasta alimenticia, preferiblemente integrales, por el 
mayor aporte de fibra; 

d) semanalmente, es necesario consumir de cuatro a cinco raciones de 
granos o leguminosas.

CONCLUSIONES
 
La complejidad de educar de manera adecuada a las personas, en 

cuanto a los hábitos alimentarios saludables, al consumo de fibra o de 
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producir cambios en los patrones alimentarios ya instaurados en las 
personas es difícil, si no se hace desde el hogar y la escuela. Por lo que la 
vía recomendada es la formación desde la educación inicial, donde tienen 
un papel determinante tanto la familia como la escuela.

Los intereses económicos de las grandes industrias de alimentos, 
requieren ser analizados y normados para promocionar productos 
alimentarios adecuados que mejoren la salud de la población. Es 
necesario, reflexionar sobre la importancia de la Educación Nutricional por 
su repercusión tanto en la salud individual como en su impacto en la salud 
familiar.

En Educación Nutricional la familia y los maestros, juegan un papel 
importante para lograr una formación adecuada sobre hábitos alimentarios 
de la población infantil, en este sentido, la inclusión de la fibra alimentaria 
en la dieta, es de vital importancia para la salud. Desde etapas tempranas 
de la vida, lo favorablemente en la salud del venezolano.
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RESUMEN

Con el propósito de construir teoría del potencial didáctico de los juegos 
ecológicos se plantearon los siguientes objetivos: caracterizar los juegos 
ecológicos como estrategia para la Educación Ambiental; establecer 
tipos de aprendizajes a partir de los juegos ecológicos; determinar las 
competencias del mediador; develar teorías y enfoques de aprendizaje 
y enseñanza y generar principios didácticos que orienten la futura 
realización de los juegos ecológicos. Se aplicó el Método Comparativo 
Continuo (MCC) etapas y procesos del Modelo de Glaser y Strauss. 
Se analizaron quince metacogniciones elaboradas por estudiantes de 
la carrera docente de Instituto Pedagógico de Caracas, se plantean 
resultados expresados en categorías centrales: el juego ecológico como 



Mariza Acuña, Antonieta Mauriello , Judith Ocanto, Humberto González R., 
Rebeca Matos

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 26

estrategia para la Educación Ambiental; formación del mediador lúdico; 
aprendizaje vivencial educativo ambiental del jugador; teorías y enfoques 
que fortalecen la praxis de los juegos ecológicos. Se generan principios 
didácticos para orientar la realización de juegos.

Palabras clave: Juegos ecológicos; estrategias de enseñanza y 
aprendizaje de la Educación Ambiental; teoría fundamentada; principios 
didácticos

ABSTRACT

In order to build a didactic potential theory of ecological games, the 
following objectives were raised: characterize the ecological games like a 
strategy  for Environmental Education, establish types of learnings from the 
ecological games, determine the skills of the mediator, in order to reveal 
theories and approaches to the learning and teaching and also, create 
didactic principles to guide future ecological outcome of games. We applied 
the Continuous Comparative Method (MCC) and the stages and processes 
of the model of Glaser and Strauss. We analyzed fifteen metacognition 
made   by students of the teaching career of the Pedagogical Institute of 
Caracas, the results are expressed in the following main categories: an 
ecological game used as an environmental education strategy, training of 
a playful mediator, an experiential learning of the player’s environmental 
education; theories and approaches that strengthen ecological praxis of 
the games. Didactic principles are generated to guide the implementation 
of these games.

Key words: Ecological games; strategies of teaching and learning of 
Environmental Education; grounded theory; learning principles

INTRODUCCIÓN

El juego es una disposición innata una actividad física y mental libre, se 
caracteriza por ser espontáneo, placentero e implica la participación activa 
y voluntaria de quien juega. Huinziga (1938) en su obra Homo ludens, 
señala que el juego es una acción libre ejecutada “como si” y sentida como 
situada fuera de la vida corriente, pero a pesar de todo, puede absorber 
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por completo al jugador, sin que haya en ella ningún interés material, ni se 
obtenga en ella provecho alguno, él se ejecuta dentro de un determinado 
tiempo y un determinado espacio, que se desarrolla en un orden sometido 
a reglas y que da origen a asociaciones que propenden a rodearse de 
misterio o a disfrazarse para destacarse del mundo habitual. 

Según Vygotsky (1966) “el juego sirve para abordar el estudio desde 
una perspectiva histórico-cultural, tomando en cuenta nuestro entorno y 
poder crear a partir de él una teoría que refleje nuestra realidad para su 
mejor comprensión” (p. 99). 

Para Ruiz (2002), los juegos ecológicos o ambientales representan 
una alternativa válida para abordar los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje en la escuela básica venezolana, debido a que su metodología 
de trabajo se desarrolla bajo los lineamientos del paradigma ecológico. 
Asimismo, plantea que los juegos ecológicos sirven para aprender por 
construcción o por descubrimiento, en ambientes de trabajo para dotar 
a los alumnos de una especial sensibilidad hacia el ambiente y de un 
pensamiento integrador que le permita conocer su realidad, concebir el 
ambiente de una forma sistemática, tener participación activa en la toma 
de decisiones para lograr la solución de problemas que afecten su vida y 
desenvolvimiento social (s/n).

En la ejecución del programa del curso de Educación Ambiental en el 
Instituto Pedagógico de Caracas, se busca la excelencia en la formación 
del futuro docente, en este sentido, se han implementado estrategias 
cautivadoras e innovadoras en el aprendizaje y la enseñanza de la 
Educación Ambiental. Dentro de las estrategias utilizadas, se destacan 
los talleres de juegos ecológicos y cooperativos; el trabajo de campo; 
los juegos y las simulaciones y la elaboración de mini proyectos de 
investigación en temas ambientales. 
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Como parte del curso de Educación Ambiental, durante el período 
académico 2009-I, en el Día Mundial de La Tierra, 22 de abril 2009 se 
desarrolló el taller de juegos ecológicos dirigido por Maritza Pulido, quien 
recibió el Premio Mundial Global 500, otorgado en 1991 por el Programa 
de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente (PNUMA), en dicho taller 
se realizaron diferentes tipos de juegos, entre los que se destacan:

•	 Las diversas maneras de hacer un círculo: es una técnica rompe hielo, 
en el cual todos los participantes hacen un círculo. Lo innovador, está 
en las diversas formas creativas de hacerlo: uniendo las piernas; 
uniendo las manos; rodilla con rodilla; mano con oreja. El objetivo del 
juego propiciar el conocimiento vivencial del grupo. 

•	 La coral de vocales: que consiste en formar grupos de participantes, 
cuyos nombres tengan la primera vocal como factor común, de tal 
forma que se identifican por tener una de las cinco vocales, por ende 
se clasifican en cinco grupos. El objetivo fue organizar de manera 
creativa los participantes en grupo. 

•	 La cara cantora: actividad que propicia la creatividad del grupo con la 
idea central de que los participantes se distribuyan haciendo analogías 
morfológicas de las partes de la cara.

•	 Adopta un árbol: Tiene como propósito el uso de los sentidos, con 
excepción de la vista. Los actores son un “ciego” y un “lazarillo”. El 
ciego es conducido por su guía a un árbol del jardín. Él ciego lo toca, 
lo huele y saborea sus hojas. Percibe los sonidos del ambiente como 
elemento de orientación. Se regresa al punto de partida.  Luego se le 
quita la banda de los ojos y se le pide que identifique al árbol, entre 
muchos. Al final, se intercambian los roles. 

•	 El pájaro, la araña y el piojo: es un juego analógico con el juego 
tradicional “piedra, papel y tijera”. Se dividen en dos equipos, cada 
equipo escoge un jugador que competirá con un compañero del otro 
equipo. La intención del juego es entender la cadena alimentaria: 
pájaro come araña y piojo; araña come piojo.

•	 El paracaídas: conjunto de actividades que se realizan con un 
paracaídas gigante. La intención del juego es que los participantes 
aprendan la noción de calentamiento global, con estrategias que 
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permitan usar el pensamiento analógico y que sientan la gravedad del 
problema planetario.

La intención de realizar dichos juegos es enseñar al estudiante, como 
futuro docente, los conceptos ambientales, estrategias innovadoras y el 
uso de los espacios al aire libre como recursos de enseñanza, además 
de estrategias para la transmisión, clarificación y construcción de valores. 

Al ser reconocidos los juegos ecológicos como una estrategia de 
Educación Ambiental exitosa, se hizo una búsqueda de la teoría de los 
juegos en Educación Ambiental en el contexto venezolano que puso en 
evidencia la escasa teoría escrita sobre los juegos ecológicos. 

Como parte de la investigación se formularon las siguientes 
interrogantes:

¿Cuáles son las características de los juegos ecológicos como 
estrategia para la Educación Ambiental?

¿Qué aprendizaje educativo ambiental logra el participante de los 
juegos ecológicos?

¿Cuáles son las competencias del mediador en juegos ecológicos?
¿Qué teorías y enfoques de aprendizaje y enseñanza están inmersas 

en la realización de los juegos ecológicos?
¿Cuál es el potencial didáctico de los juegos ecológicos?

Para atender dichas interrogantes, se plantearon los siguientes 
objetivos:

•	 Caracterizar los juegos ecológicos como estrategia de enseñanza y de 
aprendizaje para la Educación Ambiental. 

•	 Establecer los tipos de aprendizajes que se generan a partir de los 
juegos ecológicos. 

•	 Determinar las competencias del mediador en los juegos ecológicos. 
•	 Develar las teorías y enfoques de aprendizaje y enseñanza que 

fortalecen la realización de los juegos ecológicos. 
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•	 Generar principios didácticos que orienten la futura realización de los 
juegos ecológicos. 

MÉTODO

La Teoría Fundamentada desarrollada por Glaser y Strauss (1967) 
se apoya en el llamado Método de Comparación Continua (MCC). 
Posteriormente, Strauss y Corbin (1990) argumentan que la Teoría 
Fundamentada puede ser usada para construir teoría a partir de los datos 
encontrados o elaborados a partir del contexto del área problemática y 
permite comprender los puntos de vista de los actores o participantes en 
el proceso. 

Actualmente el MCC, trabaja con la inducción cualitativa y la abducción 
cualitativa (Kelle, 1997). Al usar la inducción, la deducción y la abducción 
se potencia el Método Comparativo Continuo y se le da mayor validez 
cualitativa a la investigación. (Picón, 2006).

En el presente trabajo se usa la teoría fundamentada según Glaser  y 
Strauss (ob. cit.). Sin embargo, se hace referencia a Miles y Huberman 
(1994), quienes sostienen que “codificar es analizar” y esto lleva a realizar 
una disección del dato, lo cual permite limpiar y acomodar las categorías 
más relevantes, las relaciones y procesos, además ayudan en el análisis 
y presentación de los datos. 

El análisis en la Teoría Fundamentada implica el descubrir y definir las 
categorías importantes y más significativas de los actores del contexto. El 
uso del verbo de las y los participantes es fundamental en la construcción 
de las categorías, a partir de su opinión. Por tal razón, conviene mantener 
el significado original en la medida que sea posible, para que las categorías 
siempre emerjan enraizadas en la narrativa de los hechos.

Etapas y Procesos Iterativos del Modelo de Glaser y Strauss (1967)

Se aplicó el Modelo de Glaser y Strauss a las meta cogniciones de un 
grupo de estudiantes de Educación Ambiental del Instituto Pedagógico 
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de Caracas, quienes realizaron un Taller de Juegos Ecológicos. El equipo 
de investigadores analizó los procesos, según Glaser y Strauss (op. cit.). 
Dichos procesos son: la observación de incidentes, la elaboración de 
datos, los niveles de categorización y teorización, la comparación continua 
de los mismos.

La secuencia de los procesos fue la siguiente:

•	 Comparación de incidentes (y elaboración) de datos aplicables a 
cada categoría (que se construyen): los incidentes (verbalización, 
ocurrencias, eventos) se organizan a criterio del investigador o de los 
investigadores. Al principio, a las categorías no se les asigna nombre. 
Luego, se determinan los atributos que permiten decidir los nombres 
de las diversas categorías. Las tácitas se transforman en explícitas 
y al final se definen las categorías provisionales y las reglas que las 
organizan.

•	  Integración de categorías y sus propiedades: los incidentes se colocan 
en las categorías provisionales de acuerdo a reglas establecidas. Luego, 
se elaboran las categorías, y éstas sufren continuas reestructuraciones, 
lo cual permite afinar la construcción de la categoría. Por último, éstas 
llegan a ser menos numerosas, más inclusivas y sus propiedades más 
precisas y explícitas.

•	 Delimitación de la Teoría: se revisan nuevamente las reglas que 
permiten armar las categorías iniciales, como también la ubicación de 
los incidentes. Se disminuyen las categorías, lo cual las hace cada vez 
más inclusivas integrando las categorías superpuestas. Se formulan las 
reglas finales para cada concepto, categoría, proposición e hipótesis o 
formulación teórica de los datos.

•	 Construcción y Redacción de la Teoría: se comparan todos los 
documentos para cada categoría con el cuidado de revisar los datos 
codificados, para poder validar las hipótesis o encontrar los vacíos que 
se encuentren en la teoría.

Como parte del muestreo teórico se recolectó, codificó y analizó y se 
decidió los datos que sirvieron de base a la elaboración teórica a partir de 
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la selección de las meta cogniciones a ser comparadas, las cuales fueron 
siete, al principio, luego diez y finalmente quince. Se comparó el nivel 
conceptual, las aplicaciones de lo que aprendían, y simultáneamente, 
la maximización o la minimización, tanto de las diferencias como de las 
similitudes y de los datos relacionados con las categorías que en este 
estudio se elaboró. 

La saturación teórica es el punto o momento en la construcción de 
la categoría, en el cual ya no emergen más propiedades, dimensiones 
o relaciones nuevas durante el análisis o codificación (Strauss y Corbin, 
1998), para responder a las preguntas de investigación. En el caso en 
referencia, la saturación teórica se dio con la meta cognición número 
quince (15). 

RESULTADOS

El proceso de categorización propuesto por la Teoría Fundamentada 
para el análisis de datos consta de tres pasos, a saber: 

•	 Una primera categorización libre o codificación abierta, partir de la 
lectura detenida de las fuentes de datos mediante códigos in vivo y 
códigos construidos. 

•	 En un segundo momento y a partir de ellos, se crea un esquema de 
códigos más generales, que expresaba las similitudes y/o relaciones 
entre las distintas categorías: los códigos axiales. Estos suponen un 
primer paso de generalización y conclusiones preliminares. 

•	 Finalmente, del conjunto de códigos axiales se extrajeron conceptos 
abstractos analítica y teóricamente fundamentados, que daban 
explicación general a algunas de las preguntas de investigación. 

Estos códigos se denominan códigos selectivos, categorías nucleares 
o categorías centrales; estas constituyen la etapa final del análisis de 
los datos. Las dos primeras codificaciones, abiertas y axiales, fueron 
desarrolladas a partir del análisis de las metacogniciones. La codificación 
selectiva permitió obtener cuatro categorías centrales que fueron 
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construidas después de reestructurar las categorías axiales y productos de 
una reflexión continua e indagación acerca de que si eran definitivamente 
las categorías centrales (Ver gráfico 1).

Gráfico 1. Categorías centrales del potencial didáctico de los juegos ecológicos 

Proceso de la elaboración de las categorías centrales 

Seguidamente se presentan las cuatro categorías y los cuadros 
contenidos de cada una de las categorías sugeridas de la interpretación 
de las metacogniciones, con textos parciales seleccionados con los 
incidentes categorizados. 

Primera categoría central: El juego ecológico como estrategia para la 
educación ambiental.

El gráfico 2, representa la integración realizada de la categoría 
“estrategia para la educación ambiental”.
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Gráfico 2. Integración de la categoría estrategia para la educación ambiental

Los juegos ecológicos son estrategias para la Educación Ambiental 
que requieren de su propio escenario al aire libre y generan aprendizajes 
ambientales vivenciales de tipo procedimental secuencial y procedimental 
condicional, que sincroniza el pensamiento indagador, creativo y lúdico 
para fortalecer la condición humana como individuo, ser colectivo, ser 
comunicativo y ser creativo, mediante el uso de estrategias cognitivas, 
metacognitivas, socio afectivas y de evaluación continua. 

Esta categoría presenta dos propiedades: 

•	 Atributos como estrategia lúdica para la Educación Ambiental que 
potencia la condición humana como “ser individual” que abarcan 
los siguientes indicadores: afectivos, propician la alegría, poder de 
placer, poder anti estrés, autoconfianza, autoestima, auto aceptación, 
auto eficacia, sensibilidad ambiental y de promoción de la aceptación 
de la diversidad humana. La Condición Humana del “Ser Colectivo” 
cuyos indicadores se refieren a ser: cooperativos, socializantes, 
dinámicos, desarrollo de la conciencia planetaria y corresponsabilidad. 
La Condición Humana de “Ser Creativo” incluye los indicadores de 
grado de innovación, creatividad y recreación. La condición humana 
de “Ser comunicativo” incluye los indicadores, niveles de interacción 
comunicacional, de uso de lenguaje verbal y no verbal y comunicación 
asertiva.
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•	 Mediación didáctica en el manejo de escenarios dónde se juega, el 
tiempo del juego, enseñar procedimientos, normas y reglas rectoras 
de los comportamientos de sus actores (jugadores y mediador) y 
el manejo de los conceptos educativos. Los indicadores de esta 
propiedad son: escenarios dónde se juega, los cuales pueden ser en 
contacto con la naturaleza, al aire libre, con condiciones de seguridad 
para actores y con presencia de recursos diversos que propician el uso 
de los sentidos. 

Por otra parte, los indicadores de cómo se juega referidos a los actores 
(mediador y jugador) que aprenden y enseñan valores ambientales; 
el mediador que orienta, que dirige, que sincroniza acciones lúdicas, 
precisando normas y reglas; con el manejo de estrategias metodológicas: 
cognitivas, meta cognitivas y socio afectivas; con estrategias de 
evaluación, con recursos de bajo costo adaptados a los objetivos de cada 
juego, con el ambiente como prototipo de recurso didáctico al aire libre y 
con disposición para el juego. 

Segunda categoría central: Formación del mediador lúdico

Gráfico 3. Integración de la categoría aprendizaje vivencial educativo ambiental 
del jugador

La formación del mediador lúdico incluye la formación didáctica y 
formación en fundamentos de la Educación Ambiental capacitado para 
enseñar conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal y como 
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modelo de recreador dinámico, afectivo y comunicativo asertivo que 
garantiza el logro de las metas comunes. 

Esta categoría tiene cuatro propiedades:

•	 Mediación del conocimiento conceptual, referido a fundamentos de 
la Educación Ambiental como desarrollo sostenible; la complejidad 
del ambiente; comprensión de la dinámica de ambiente socio-
natural; sociedad y naturaleza; valores ambientales; educación de las 
poblaciones. Tipos y atributos de juegos: tradicionales, ecológicos y 
cooperativos. Aprendizaje vivencial y complejo: creativo, dinámico, 
interdisciplinario, adquisición del conocimiento y reestructuración del 
conocimiento. Y la promoción de la salud a nivel individual, colectivo y 
planetario.

•	 Mediación del conocimiento procedimental, mediante estrategias, 
tácticas y recursos con potencial lúdico; como didáctica sensorial, 
solución de problemas, estrategias al aire libre, recursos del ambiente 
socionatural y estrategias comunicativas del grupo; recrea a partir de 
juegos tradicionales, ecológicos y cooperativos; propicia el rescate 
de los juegos tradicionales. Además adapta los Juegos ecológicos 
y tradicionales a distintas edades (omnietario), al contexto, al grupo 
y a las circunstancias. Usa estrategias para promover la salud y el 
desarrollo humano sostenible como la aplicación de estrategias de 
recreación, el uso del juego como actividad física y propicia un clima 
afectivo en el grupo.

•	 Mediación del conocimiento actitudinal, mediante la valoración del 
juego y su potencial axiológico y logra cambios actitudinales en lo 
ético y lo estético. También propicia el desarrollo humano y mejora la 
comunicación; valora el ambiente como estrategia y recurso didáctico 
en Educación Ambiental. Propicia cambios actitudinales, fomenta 
valores ambientales: éticos y estéticos y el aprendizaje de normas y 
reglas. 

•	 Atributos del mediador lúdico, como modelo de recreador, dinámico, 
amigable, comunicador asertivo, respetuoso de la diversidad. 
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Tercera categoría central: aprendizaje vivencial educativo ambiental 
del jugador

Gráfico 4. Integración de la Categoría Aprendizaje Vivencial Educativo Ambiental 
del Jugador

Genera un aprendizaje vivencial en el jugador potenciando su formación 
didáctica en Educación Ambiental tanto en el aprendizaje conceptual, 
procedimental, actitudinal e interactivo con vivencial y como un jugador 
que aprende a recrearse, a ser dinámico, afectivo, comunicativo asertivo, 
cooperativo, que garantiza como futuro docente el logro de las metas 
comunes cuando dirija un juego.

Esta categoría tiene cuatro propiedades:

•	 Aprendizaje conceptual, referido a fundamentos teóricos de la Educación 
Ambiental, concepto de ambiente, concepto de educación ambiental, 
noción de calentamiento global y cadena alimentaria. Conceptualiza 
la didáctica ambiental mediante el aprendizaje de los tipos y atributos 
del juego, diversidad de recursos, estrategia al aire libre, creatividad 
e innovación, tipos de aprendizaje, recreación ambiental, atributos 
definitorios de juegos, estrategias al aire libre y de la promoción de la 
salud a nivel individual, colectivo y planetaria.

•	 Aprendizaje procedimental, que permite desarrollar procesos cognitivos: 
observación, clasificación, seriación, comparación, conservación del 
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área, volumen y longitud, establecer relaciones de espacio y tiempo, 
pensamiento analógico, atención para seguir instrucciones, adquisición 
cognitiva, restructuración cognitiva, transferencia cognitiva, procesos 
creativos e innovadores. Desarrolla procesos metacognitivos, como 
lo son conciencia de lo que se aprende, conciencia de lo que falta 
por aprender, conciencia de la disposición individual para trabajar 
en equipo, conciencia del valor de las estrategias cooperativas y 
conciencia de la oportunidad de  desarrollar procesos asociados a la 
creatividad mediante el juego, mediante estrategias, tácticas y recursos 
con potencial lúdico.

•	 Aprendizaje actitudinal, mediante estrategias en formación de valores 
ambientales éticos como el respeto a las normas y reglas del juego, 
responsabilidad individual, disposición para jugar, desarrollo de 
la sensibilidad ambiental, actitud crítica, espiritualidad, conciencia 
planetaria, compromiso, ciudadanía ambiental, desarrollo del sentido 
de pertenencia institucional. Y estéticos, como apreciación estética del 
ambiente, disfrute de la diversidad y belleza de los componentes del 
ambiente, valoración de la comunicación asertiva de la comunicación 
de la belleza humana, reconocimiento de la belleza de los ambientes al 
aire libre institucionales.

•	 Aprendizaje interactivo convivencial, mediante el aprender a convivir, 
trabajar en equipo, respetar las ideas de los demás, aprender a 
vivir juntos, aprender a vivir con los demás. Y aprender a participar, 
corresponsabilidad, acción participativa y a tener iniciativa.

Cuarta categoría central: teorías y enfoques que fortalecen la praxis de 
los juegos ecológicos
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Gráfico 5. Integración de la categoría teorías y enfoques que fortalecen la praxis 
de los Juegos Ecológicos

La praxis de los juegos ecológicos se fortalecen con las teorías 
psicológicas del aprendizaje y de la enseñanza; teorías educativas; 
enfoques educativos de corrientes conductistas, cognitivistas, críticas y 
humanistas y se nutren con los lineamientos de la UNESCO planteados 
por Delors (1996). 

Evidencias de uso de teorías psicológicas y enfoques educativos 
que fortalecen la praxis de los juegos ecológicos

Teoría conductista con enfoque sociocultural del Homo ludens de 
Huizinga (1938), plantea que el juego forma parte de la condición humana 
y aprende porque los juegos se transmiten como parte del contexto 
sociocultural. 

Teoría conductista con enfoque humanista de Maslow (1994) con 
su enfoque humanista de la jerarquía de necesidades del ser humano 
mediante su modelo piramidal. De las necesidades fisiológicas, los juegos 
ecológicos atienden el descanso, la recreación y la respiración aeróbica. 
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De las necesidades de seguridad los juegos fortalecen la salud integral, 
en lo cual se incluye la moral como salud espiritual. De las necesidades de 
afiliación los juegos fortalecen el afecto y la amistad. De las necesidades 
de auto reconocimiento los juegos ecológicos generan autoconfianza, 
respeto y éxito. Por último, de las necesidades de autorrealización, los 
juegos ecológicos permiten el desarrollo de la moralidad, creatividad, 
espontaneidad, falta de prejuicios, aceptación de hechos y habilidades 
para resolución de problemas. 

Teoría neo conductista con enfoque de aprendizaje observacional 
de Bandura (1983) destaca el aprendizaje social es producto de la 
interacción del individuo con el ambiente y del aprendizaje observacional 
del comportamiento. Se plantea el aprendizaje por modelaje. Considera la 
influencia de la observación del ambiente natural y social; los mecanismos 
de autocontrol y el determinismo recíproco en la formación del individuo. 
Lo más relevante de la aplicación de Bandura en los juegos emerge de 
la categoría referida al mediador, quien aprende por modelaje de sus 
maestros. De igual forma, se destaca que los juegos generan aprendizajes 
sociales productos de la interacción social de jugadores, mediador y el 
ambiente. 

Teoría cognitiva con enfoque sociocultural: se puede inferir a partir del 
pensamiento de Lev Vygotsky  que en cuanto al aprendizaje en los juegos 
se propician cambios en la estructura cognitiva mediante la interacción 
social, la cual emerge como propiedad de la categoría referida a quien 
aprende. Los hallazgos en esta investigación coinciden con estrategias para 
el desarrollo del lenguaje; desarrollo del pensamiento; aprendizaje social 
mediado y el uso de la evaluación como tipo de aprendizaje argumentado 
por Vygotsky, aplicable a nuestro caso de juegos. Los juegos ecológicos, 
cooperativos y los tradicionales son parte de lo sociocultural y en los 
hallazgos de esta investigación coinciden con las ideas vygotskyanas. 

Teoría cognitiva epigenética piagetiana con enfoque constructivista: 
es una teoría cognitiva del aprendizaje referida al desarrollo y formación 
de estructuras del conocimiento. Piaget (1969), plantea su teoría sobre 
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la base de que el conocimiento humano es una construcción interna de 
la persona, tanto colectiva como individual, por lo cual se le considera 
pionero en el enfoque constructivista de la cognición humana. En el caso 
analizado, el estudiante de formación inicial aprende en forma individual y 
en forma colectiva cuando realiza juegos cooperativos y en equipo. 

Teoría cognitiva ausbeliana con enfoque conexionista o de 
procesamiento de información. La teoría se apoya en su concepto central 
del aprendizaje significativo. Ausubel (1978) ofrece una explicación 
teórica del proceso de aprendizaje reconociendo la experiencia afectiva. 
Los juegos son experiencias afectivas. Ausubel centra su atención en el 
aprendizaje que ocurre en el aula, el cual está basado, casi en su totalidad, 
en la recepción de la información verbal, no descarta el aprendizaje por 
descubrimiento guiado o por repetición de algunas situaciones (orientación 
del mediador lúdico, s/n)

El aprendizaje significativo es el proceso mediante el cual la nueva 
información se relaciona con aspectos o conceptos o proposiciones 
relevantes presentes en la estructura del conocimiento, que ya tiene el 
estudiante, los subsumidores específicos. La incorporación de nueva 
información se realiza de manera no arbitraria y es sustantiva a la 
estructura cognitiva del sujeto. 

Teoría cognitiva con enfoque humanista de Novak. A partir de los 
juegos ecológicos se evidencia que emerge la importancia de la condición 
humana de “ser individual” y de lo relevante de la autoestima, auto 
aceptación, entre otros, aspectos hechos explícitos por los estudiantes. El 
ambiente de libertad caracteriza la realización de los juegos.

Teoría cognitiva con enfoque humanista de Carl Rogers (1994), se 
infiere que los juegos ecológicos tienen inmersa la teoría humanista 
rogeriana, ya que en el análisis de los juegos emerge el constructo de 
condición humana y el aprendizaje significante con pertinencia social. 

Teoría crítica con enfoque humanista de Paulo Freire (1982), los 
estudiantes y mediadores de los juegos ecológicos construyen sus 
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propios saberes sin divorciarse de sus valores. Así fortalecen su praxis en 
Educación Ambiental. En las propiedades de las categorías construidas la 
dimensión axiológica está presente en forma transversal. 

Teoría crítica curricular de Lawrence Stenhouse, principio del proyecto 
como parte del currículo, se maneja el principio de contextualización y 
pertinencia social; el principio de integración del conocimiento y atención 
de las necesidades cognitivas y sociales. Los juegos ecológicos son 
estrategias útiles para lograr los principios planteados en un currículo 
crítico. 

Presencia de lineamientos de la UNESCO Delors (1996) sirven de 
orientadores para la operacionalización de los juegos ecológicos. Aprender 
a Conocer, aprender a Hacer, aprender a Ser, aprender a Vivir juntos y 
aprender a Emprender. 

CONCLUSIONES

Los juegos ecológicos como estrategia de enseñanza y de aprendizaje 
para la Educación Ambiental, requieren de su propio escenario al aire libre 
y generan aprendizajes ambientales vivenciales de tipo procedimental 
secuencial y procedimental condicional; sincronizan el pensamiento 
indagador, creativo y lúdico para fortalecer la condición humana como 
individuo; ser colectivo; ser comunicativo y ser creativo, mediante el uso 
de estrategias cognitivas, metacognitivas, socioafectivas y de evaluación 
continua. 

Para lograr una sólida formación del mediador lúdico se requiere de 
la formación en didáctica ambiental y de la formación en fundamentos 
de la Educación Ambiental para que pueda enseñar contenidos con 
conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal y ser un modelo 
de recreador dinámico, afectivo y comunicativo asertivo que garantice el 
logro de las metas comunes.

La estrategia de los juegos ecológicos genera un aprendizaje vivencial 
en el jugador que potencia su formación didáctica en Educación Ambiental 
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y propicia el aprendizaje conceptual, procedimental, actitudinal e interactivo 
convivencial y además como jugador aprende a recrearse, a ser dinámico, 
afectivo, comunicativo asertivo, cooperativo, que garantiza como futuro 
docente el logro de las metas comunes cuando dirija un juego. El tipo de 
aprendizaje que se genera cuando se realizan los juegos ecológicos se 
caracteriza por ser significativo significante, participativo, afectivo.

La praxis de los juegos ecológicos se fortalecen con las teorías 
psicológicas del aprendizaje y de la enseñanza; teorías educativas; 
enfoques educativos de corrientes conductistas; corrientes cognitivistas; 
corrientes críticas y se nutren con los lineamientos de la UNESCO 
planteados por Delors (1996) para consolidar en la educación el conocer, 
el hacer, el ser, el convivir y el emprender en el desarrollo de los juegos 
ecológicos. 

A partir de esta investigación, se plantean los siguientes principios 
didácticos para optimizar el uso de los juegos ecológicos:

•	 Cautivación, curiosidad e indagación para la realización de los juegos 
ecológicos. 

•	 Consideración del conocimiento previo y de la reestructuración 
cognitiva mediante los aprendizajes que se logran en los juegos. 

•	 Integración de las áreas de conocimiento y de la transversalidad  
curricular de la Educación Ambiental.

•	 Creatividad y de innovación en el aprendizaje y enseñanza de los 
juegos ecológicos. 

•	 Cooperativismo y de la interacción comunicativa de los actores del 
juego. 

•	 Clima afectivo y moral que garantiza el aprendizaje y la enseñanza de 
los juegos ecológicos. 

•	 Metacognición acerca de lo que aprendo en el juego, lo que me falta 
por aprender, y las debilidades y fortalezas de las acciones cuando 
juego como participante y cuando juego como mediador. 

•	 Omnietariedad de los juegos. Los juegos son parte de la condición 
humana y se necesita jugar a todas las edades.
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•	 Consideración del espacio y el tiempo en la planificación de los juegos 
ecológicos. 

•	 Socialización del conocimiento mediante la realización de los juegos 
ecológicos. 

Se formula la hipótesis de que la excelencia de la estrategia en el uso 
de los juegos ecológicos cumple con los principios mencionados. Las 
cuales orientan la evaluación de la estrategia. 

Se propone que la Cátedra de Educación Ambiental del Instituto 
Pedagógico de Caracas elaborar un curso de Actividad de Extensión 
Acreditable en Juegos Ecológicos, para que el estudiante pueda fortalecer 
su formación inicial con enfoques lúdicos en Educación Ambiental.
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RESUMEN

Se describe la síntesis de 3-metil-2-oxo-1,4-benzoxazina (5), 
producto clave para la obtención de compuestos biológicos, estructural 
y electrónicamente relacionados a las quinoxalinas (1), estructuras que 
han mostrado interesantes y diversas actividades como antibacterianos, 
anticancerígenos, antidepresivos, antiinflamatorios y antimaláricos. El 
diseño empleado se fundamentó en una síntesis lineal que involucró 
la reacción del o-aminofenol y el piruvato de sodio en ácido acético 
glacial, seguido de la ciclación con diciclohexilcarbodiimida y N,N’-
dimetilformamida en medio básico. El rendimiento general para esta 
síntesis fue 80-90%, lo cual representa un método altamente eficiente 
respecto a otros métodos sintéticos tradicionalmente utilizados. Los 
compuestos fueron caracterizados a través de 1H RMN.

Palabras clave: 1,4-Benzoxazinas; antimaláricos; quinoxalinas; síntesis 
lineal 
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ABSTRACT

We described the synthesis of 3-methyl-2-oxo-1,4-benzoxazine (5), key 
product to obtain biological compounds, structural and electronically related 
to the quinoxalines (1), they have shown interesting and diverse activities 
like  antibacterial, anticancerigenal, antidepressant, anti-inflammatory 
and antimalarial. The used design was based on a linear synthesis that 
involved the reaction of the o-aminophenol with sodium pyruvate in glacial 
acetic acid, followed by cyclization with diciclohexylcarbodiimide in N,N’ 
dimethylformamide under basic conditions. The overall yield was 80-90%, 
which represents a highly efficient method to other synthetic methods 
traditionally used. The compounds were characterized through the 
spectroscopy technique 1H NMR.

Key words: 1,4-Benzoxazine; antimalarials; quinolaxines; lineal synthesis

INTRODUCCIÓN

A pesar de los grandes esfuerzos por erradicar la malaria, esta sigue 
siendo uno de los mayores flagelos de la humanidad a nivel mundial. 
El termino malaria, proviene del italiano (mal-aria) o “mal-aire”, es una 
enfermedad aguda y crónica causada por un protozoario del género 
Plasmodium del cual se conocen cuatro especies responsables de 
la malaria humana: P. falciparum, P. vivax, P. malariae, y P. ovale. El 
protozoario es transmitido al humano por la hembra del mosquito del 
género Anopheles por inoculación directa de células rojas de sangre 
infectada. Probablemente la enfermedad se originó en África y acompañó 
las migraciones humanas a las orillas del Mediterráneo, a la India y al Asia 
Suroriental, siendo en la actualidad una de las mayores causas de muerte 
en las regiones Tropicales y Subtropicales (Cox, 2002). Reportes recientes 
de la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2003), y el Fondo de las 
Naciones Unidas para la Infancia (UNISEF, 2005) sugieren que alrededor 
de 300 y 500 millones de personas en el mundo padecen de malaria, 
y cada año mueren de 1 a 3 millones de individuos, estimándose que 
cada 30 segundos muere un niño africano por causa de esta enfermedad 
[World Malaria Report, Organización Mundial de la Salud (OMS) y Fondo 
de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), 2005).
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De los 100 países donde se presenta actualmente la transmisión, 
91 representan áreas endémicas con predominancia de P. vivax 
responsable del 3.6% de los casos reportados, seguido de P. falciparum 
con una tasa menor de incidencia correspondiente a 1.43% (Organización 
Panamericana de la Salud, OPS, 2003), cifras obtenidas del informe sobre 
Enfermedades de Notificación Obligatoria Priorizadas para MERCOSUR 
Venezuela 2.002-2.007, señalan que hasta la semana epidemiológica 05 
del presente año el número de casos confirmados de malaria en nuestro 
país reunió un total de 3.457, cifra menor con respecto a los 5.461 casos 
reportados para la misma semana epidemiológica en el año 2007. No 
obstante, fuentes extraoficiales revelan que hasta principios de abril de 
este año (semana 14) se han registrado 10.334 casos de malaria en 
todo el país, 2.510 casos menos que en el mismo período del año 2007, 
siendo Amazonas y Bolívar las entidades federales con mayor incidencia 
de la enfermedad (Alerta sanitaria: la malaria reaparece en Miranda. El 
Nacional, 2008).

Desafortunadamente, el panorama actual de la malaria es desolador, 
pues el número de individuos enfermos aumenta como resultado de 
la ausencia de una infraestructura de salud pública eficiente y por otra 
parte, por el aumento de la resistencia desarrollada por las especies de 
Plasmodium a los medicamentos convencionales de primera línea.

Ante esta realidad y a pesar de los progresos notables en la obtención 
de vacunas, la quimioterapia sigue representando el método alternativo 
más eficaz y prometedor para el control de la malaria, por lo que en esta 
investigación se presenta un método práctico y conveniente para la síntesis 
de 3-metil-2-oxo-1,4-benzoxazina (5), producto clave para la obtención de 
bioisósteros de las quinoxalinas, estructuras que han mostrado interesante 
actividad antimalárica (Ali, Ismail y otros 2000; Rangisetty, y otros, 2001; 
Zuther, y otros 1999).
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Reactivos:   i) AcOH, 116 ºC, 15h
                   ii) a. DCC, DMF 154 ºC, 24h; b. NaOH, MeOH, D 40ºC, 5 min
Figura 1. Esquema general para la síntesis de 3-metil-2-oxo-1,4-benzoxazina

A partir del esquema que se propone en dos pasos de síntesis, estudiante 
puede preparar un intermediario para obtener productos estructuralmente 
relacionados a las quinoxalinas, apoyándose en el conocimiento tanto 
de los mecanismos de reacción como de la elucidación de estructuras, a 
través del empleo de la espectroscopia de resonancia magnética nuclear 
de protones (1HRMN). Esta estrategia representa un aporte significativo 
por cuanto simplifica el número de pasos, de reactivos y de tiempo que se 
invierten en otros métodos de síntesis tradicionalmente empleados para la 
obtención del mismo intermediario o de otras estructuras similares.

MÉTODO

Los puntos de fusión fueron tomados en un fusiómetro Electrothermal® 
y no fueron corregidos. Los espectros de Resonancia Magnética Nuclear 
de Protón (1HRMN) fueron tomados en un espectrofotómetro JEOL GSX 
(270 MHz) y los desplazamientos químicos están expresados en d (ppm) 
respecto a Tetrametilsilano (TMS). La cromatografía de capa fina (TLC) 
fue realizada sobre placas POLIGRAM® de sílica gel 60, F254 y visualizadas 
con una lámpara de luz UV. El progreso de las reacciones fue seguido por 
TLC empleando la mezcla de Acetato de Etilo-Hexano (3:7 v/v).

Procedimiento general para la síntesis del Ácido 2N-(2’-hidroxifenil) 
iminopropanoico (4)

El ácido 2N-(2’-hidroxifenil)iminopropanoico (4) fue preparado de 
acuerdo al procedimiento reportado por Ali y otros (2000), con algunas 
modificaciones. Se disolvió 0.5 g (5 mmol) de piruvato de sodio en 1 mL 
de agua y 0.5 g (0.5 mmol) de o-aminofenol disueltos en 15 mL de ácido 
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acético glacial. La reacción se mantuvo en reflujo y agitación constante 
por 12-15 horas; el curso de la reacción fue seguido por cromatografía de 
capa fina (TLC). Finalizada la reacción se agregó hielo, se filtró al vacío y 
el filtrado se trató con 3 porciones de 3 mL de acetato de etilo; después de 
secar el filtrado con MgSO4 anhidro, éste se concentró a presión reducida. 
El sólido marrón obtenido se filtró y se lavó con agua fría.

R 37-65%, p.f. (°C) 199-200
1HRMN (DMSO-d6) d: 2.08 (s, 3H, CH3), 6.74 (t, 1H, H4’, J= 7.42 Hz), 6.84 
(d, 1H, H3’,  J= 7.91 Hz), 6.92 (t, 1H, H5’, J= 7.42 Hz), 7.66 (d, 1H, H6’, J= 
7.42 Hz), 9.29 (s, 1H, OH), 9.74 (s, 1H, CO2H). 

Procedimiento general para la síntesis de 3-metil-2-oxo-1,4-
benzoxazina (5)

La preparación de 3-metil-2-oxo-1,4-benzoxazina (5) se realizó 
de acuerdo al procedimiento reportado por Bodanszky y Bodanszky 
(1984), con algunas modificaciones. Se agregó 0.25 g (1.25 mmol) de 
diciclohexilcarbodiimida (DCC) en 5 mL de N, N’-dimetilformamida (DMF), 
se agitó durante 10 minutos y se adicionó 0.18 g (1mmol) del ácido 
2-N-(2’hidroxifenil)iminopropanoico (4). Inicialmente la mezcla se calentó 
a 154°C por 24 horas, siguiendo el progreso de la reacción por TLC. 
La mezcla se extrajo con 10 mL de acetato de etilo, el filtrado se lavó 
con agua, se secó con MgSO4 anhidro, se filtró y se concentró a presión 
reducida. Posteriormente el producto obtenido se secó, se disolvió en 10 
mL de metanol y se agregó 0.100 g de hidróxido de sodio; se agitó y 
calentó suavemente a 40ºC por aproximadamente 5 minutos. 

La solución se acidificó con HCl concentrado, se agitó y el sólido 
obtenido se filtró, se lavó con metanol frío y se secó. El crudo se purificó a 
través de cromatografía en columna eluyendo por gradiente con Hexano 
y luego con la mezcla Acetato de Etilo-Hexano (0.5:9.5 v/v), para obtener 
un sólido de color beige.

R 80-90%, p.f. (ºC) 98-100 
1HRMN (DMSO-d6) d: 2.50 (s, 3H, CH3), 7.49 (t, 1H, H7, J= 7.19 Hz), 7.62 
(t, 1H, H6, J= 7.67 Hz), 7.94 (d, 2H, H5-8, J= 7.40 Hz). 
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RESULTADOS

La síntesis de la 3-metil-2-oxo-1,4-benzoxazina (5) se fundamentó en 
las propuestas de algunos trabajos que muestran compuestos relacionados 
a las quinoxalinas 1, estructuras que han tenido interesante actividad 
antibacteriana, anticancerígena, antidepresiva y antimalárica, entre otras 
(Ali, Ismail, El-Gaby, Zabran y Ammar, 2000; Rangisetty, Gupta, Prasad, 
Srinivas, Sridhar y otros, 2001; Zuther, Jonson, Haselkorn, McLeod y 
Gornicki, 1999). La estrategia seguida para la síntesis de los compuestos 
involucró dos pasos de reacción (ver figura 1).

Para la preparación del ácido 2N-(2’-hidroxifenil)iminopropanoico (4) 
se siguió el procedimiento descrito por Ali et. al (2000) y Le Bris (1984), 
con algunas modificaciones, haciendo reaccionar o-aminofenol y piruvato 
de sodio en una relación molar (1:1) en ácido acético glacial y reflujo. 
El mecanismo para la formación del compuesto (4) involucró la adición 
nucleofílica del grupo amino en el o-aminofenol al grupo carbonilo del 
piruvato de sodio (ver figura 2).

Figura 2. Proposición del mecanismo de reacción para obtener el compuesto 4
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El espectro de 1HRMN del compuesto (4) mostró un singlete en 2.08 
ppm que integró para tres protones asignado al grupo metilo. En el 
espectro se encontraron los acoplamientos característicos de los protones 
aromáticos; se observó un triplete a 6.74 ppm característico del protón en 
el C4’ con una constante de acoplamiento de 7.42 Hz. También se observó 
un doblete centrado en 6.84 ppm con una J orto de 7.91Hz, asignado al 
protón del C3’, y un triplete a 6.92 ppm (J= 7.42 Hz) asignado al protón 
del C5’. El doblete a campo bajo del espectro centrado en 7.66 ppm (J= 
7.92 Hz) se asignó al protón del C6’. Hacia campo bajo del espectro en 
9.29 ppm se encontró un singlete que fue asignado al protón del grupo 
hidroxilo aromático y otro singlete en 9.74 ppm asignado al protón del 
grupo carboxilo (figuras 3 y 4).

Figura 3. Espectro de 1H RMN del Ácido 2N-(2’-hidroxifenil) iminopropanoico (4)

a. 9.7416 ppm CO2H
b. 9.2974 ppm OH
c. 7.6627 ppm H6’

d. 2.0836 ppm CH3
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Figura 4. Espectro de 1H RMN ampliado en la región aromática del Ácido 2N-(2’-
hidroxifenil) iminopropanoico (4)

c. 7.6627 ppm H6’

e. 6.9249 ppm H5’

f. 6.8431 ppm H3’

g. 6.7478 ppm H4’

En el segundo paso de la reacción se procedió de acuerdo a lo reportado 
en la literatura con algunas modificaciones (Breznik, 1999; Kelly, 1997; 
Le Bris, 1984; Bodanszky y Bodanszky, 1984; León et. al., 2008).  La 
ciclación de (4) se logró en dos etapas empleando N,N’-dimetilformamida 
y diciclohexilcarbodiimida en una relación molar 1.25:1. Para la primera 
etapa, proponemos que el ácido carboxílico en (4) se adicionó a la 
diciclohexilcarbodiimida para formar una O-acilisourea estable, la cual 
se aisló y purificó de acuerdo al procedimiento anteriormente descrito. 
En una segunda etapa y sin previa caracterización, esta O-acilisourea 
intermediaria reaccionó intramolecularmente en condiciones básicas, 
bajo la forma del correspondiente fenóxido, a través de un mecanismo 
de sustitución nucleofílica en el carbono acilo (figura 5) para obtener 
finalmente el compuesto (5).
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Figura 5. Proposición del mecanismo de reacción para obtener la 3-metil-2-oxo-
1,4-benzoxazina (5)

El espectro de 1HRMN (figuras 6 y 7) para el compuesto (5) mostró 
la señal característica de singlete para tres protones a 2.50 pm que fue 
asignado a los protones del grupo metilo en la 1,4-benzoxazina. Los 
protones aromáticos en C7 y C6 aparecieron como tripletes centrados a 
7.49 ppm y 7.62 ppm con J orto de 7.19 Hz y 7.67 Hz respectivamente. 
Hacia campo bajo del espectro se observó un doblete centrado en 7.94 
ppm característico de los protones en C5 y C8 con una constante de 
acoplamiento de 7.40 Hz.
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Figura 6. Espectro de 1H RMN de la 3-metil-2-oxo-1,4-benzoxazina (5)

a. 7.9457 ppm H5,H8

b. 2.5040 ppm CH3

Figura 7. Espectro de 1H RMN ampliado en la región aromática de la 3-metil-2-
oxo-1,4-benzoxazina (5)
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CONCLUSIONES 

En esta investigación se preparó el compuesto 3-metil-2-oxo-1,4-
benzoxazina (5), con rendimiento general entre 80-90%, corroborándose 
las estructuras propuestas para cada uno de los compuestos a través 
de la técnica espectroscópica 1HRMN. La síntesis de este compuesto 
representa un aporte importante para la investigación orientada hacia la 
obtención de nuevos compuestos con potencial actividad biológica.

La síntesis de 3-metil-2-oxo-1,4-benzoxazina representa una 
herramienta didáctica en el laboratorio de Química Orgánica, con la cual 
el estudiante logra interpretar algunas de las transformaciones que sufren 
las moléculas en el curso de una reacción orgánica, a través del estudio 
de los distintos mecanismos involucrados, así como explicar la secuencia 
sintética de un compuesto sencillo y de utilidad práctica.

Finalmente, se propone continuar en la condensación de la 3-metil-
2-oxo-1,4-benzoxazina (5) con diferentes aldehídos aromáticos, a fin de 
obtener derivados de las 3-estiril-2-oxo-benzoxazinas, bioisósteros de las 
quinoxalinas, de las cuales se conoce su interesante actividad biológica, 
entre ellas la antimalárica.
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RESUMEN

La investigación consistió en determinar la efectividad de las 
actividades experimentales demostrativas (AED) como estrategia de 
enseñanza para la comprensión conceptual de la tercera ley de Newton. 
Los referentes teóricos son, la comprensión conceptual, las AED y la 
tercera ley de Newton. La investigación fue un estudio de campo de tipo 
descriptivo e interpretativo bajo la modalidad de Proyecto Factible, con un 
diseño cuasiexperimental de tipo prepueba-posprueba contándose con 
un grupo control y un grupo experimental. Se obtuvo que los docentes 
de física del IPC fundamentan sus clases en la resolución de problemas 
y en las clases magistrales, Además se pudo evidenciar una mejoría en 
la comprensión de la tercera ley de Newton por parte de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación con los del  grupo control cuando 
se aplican las AED. En conclusión, las AED influyen positivamente en la 
comprensión conceptual de la tercera ley de Newton.

Palabras clave: Actividades experimentales demostrativas; Comprensión 
Conceptual; tercera ley de Newton
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ABSTRACT

The investigation was to determine the effectiveness of the 
Experimental Demonstration Activities (EDA) as a teaching strategy for 
conceptual understanding of Newton’s third law. The theoretical reference 
points are conceptual understanding, the EDA and the third law of Newton. 
The research was a field study of descriptive and interpretive in the form 
of Feasible Project, a quasi-experimental design type telling prepueba-
posttest with a control group and an experimental group. It was found that 
physics teachers based IPC classes in problem solving and in lectures, 
also became evident in improved understanding of Newton’s third law 
by students in the experimental group, compared with the control group 
when applying the AED. In conclusion, the AED positively influence the 
conceptual understanding of Newton’s third law.

Key words: Experimental demonstration activities; conceptual 
understanding; Newton’s third law

INTRODUCCIÓN

Es evidente la existencia de una dificultad generalizada que se presenta 
entre los estudiantes con respecto al aprendizaje de la Física. Parte del 
problema está relacionado con la complejidad inherente al estudio de esta 
ciencia, ya que en muchos casos se elaboran conceptos que resultan 
ser abstractos para el estudiante, en el sentido de que éste no tiene un 
referente al cual acudir. Esta es una situación que origina, en la mayoría 
de los casos, una actitud de apatía hacia el estudio de esta disciplina y que 
indudablemente afecta el rendimiento académico.

Enfrentar al estudiante al fenómeno físico sería una estrategia para 
que éste se formule la pregunta del por qué de ese fenómeno y que 
la respuesta se convierta en la motivación para la elaboración de un 
formalismo. Es aquí donde la experimentación se convierte en un recurso 
didáctico valioso en el proceso de aprendizaje. Aunque existen numerosas 
propuestas en esta dirección, muchas de ellas requieren elementos y 
montajes de cierta complejidad.
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En el trabajo se propone el empleo de las actividades experimentales 
demostrativas dentro de los cursos teóricos de Física del IPC, como una 
herramienta para mejorar la comprensión conceptual de los distintos 
tópicos desarrollados en los mismos. De esta forma, la experimentación 
puede ser aprovechada por los docentes como una herramienta que le 
permita abordar la formalización de conceptos, teniendo como referencia 
lo observado por los alumnos.

A continuación se presentan algunos elementos fundamentales que 
sirven de fundamentación para el desarrollo del presente trabajo.

Estrategias de enseñanza empleadas en las clases de Física

Un factor importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje son 
las estrategias utilizadas por los docentes, estas van enfocadas a que el 
estudiante logre comprender un determinado concepto en un momento 
y lugar determinado. Según García y Cañal (1995), las estrategias de 
enseñanza se concretan en actividades de enseñanza en las que se 
maneja información procedente de determinadas fuentes, procedimientos 
concretos que están asociados a ciertos medios didácticos en función de 
unas metas explícitas o implícitas.

En el caso específico de la enseñanza de la Física, hoy en día han 
permanecido una serie de estrategias de enseñanza utilizadas por los 
docentes, que han marcado fuertemente la mayoría de las clases de 
Física, tales como: la resolución de problemas, las clases magistrales y el 
trabajo de laboratorio.

A continuación se describen aspectos que caracterizan dichas 
estrategias:

•	 Solución de problemas. De acuerdo con Bascones (2001), desde 
el punto de vista de la didáctica de las ciencias, la resolución de 
problemas ha sido estudiada a través de diversos enfoques: como 
estrategia para generar cambios conceptuales; como capacidad 
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relacionada con la organización y estructuración de la información 
en la mente; como proceso; que puede ser enseñado a los novatos, 
a partir del cómo los expertos resuelven problemas; y el diseño de 
heurísticas que los guíen en la resolución de problemas; como una 
forma para desarrollar la creatividad. 

Una de las metas más relevantes de la educación en Física es 
que los estudiantes sean capaces de utilizar con éxito lo que han 
aprendido, en la resolución de problemas. Puesto que el aprendizaje 
va más allá de memorizar y parafrasear definiciones de conceptos, 
principios y leyes, la enseñanza debe estar orientada entre otros 
aspectos, a desarrollar habilidades para aplicar los conocimientos 
adquiridos al análisis de situaciones nuevas que impliquen toma de 
decisiones y resolución de problemas

Sin embargo, en repetidas ocasiones el estudio de la Física se 
reduce a resolver un conjunto de problemas para los cuales se ha 
memorizado previamente una colección de fórmulas matemáticas. 
De este modo, esta estrategia se convierte en un ejercicio de 
manipulación de expresiones algebraicas donde se sustituyen letras 
por valores numéricos para el cálculo de cantidades desconocidas. 
En esta situación, los estudiantes deben recopilar, memorizar y 
organizar fórmulas que se puedan utilizar en cualquier problema que 
se le presente, sin embargo, pudieran considerarse perdidos si en su 
memoria no está incluida la fórmula que corresponde a un problema 
determinado. Esta situación puede llevarlos a alcanzar altos niveles 
de frustración y concluyan que la Física es una disciplina fuera de su 
nivel de competencia.

•	 El trabajo de laboratorio. Según Andrés (2001), el trabajo de 
laboratorio se considera a 

…las actividades que involucran el “contacto” con los objetos 
y fenómenos, este contacto se hace a través de los conceptos 
y modelos de la disciplina que se están enseñando. De 
acuerdo a cómo ocurra este “contacto” se pueden establecer 
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diferentes formas de trabajo de laboratorio y diferentes 
consecuencias para el aprendizaje de la ciencia (s/p).

Entre las modalidades de trabajos de laboratorio se distinguen 
tradicionalmente dos tipos: las demostraciones y los trabajos 
propiamente de laboratorio o experimentales. Los primeros se 
encuentran enmarcados en las clases de teoría y la mayoría se 
utiliza con el fin de ilustrar la teoría. Los segundos tienen su propio 
tiempo y espacio, generalmente, son experimentos, es decir, 
eventos artificiales creados con la finalidad de estudiar alguna 
relación entre variables. Es evidente que los medios más utilizados 
son los materiales de laboratorio, y las evaluaciones básicamente 
se limitan al trabajo realizado por los alumnos en el laboratorio, por 
ejemplo el uso adecuado de los instrumentos y por otra parte, la 
entrega de informes sobre las prácticas realizadas (Andrés 2001).

•	 Las clases magistrales. De acuerdo a Fernández (citado por Cabrera, 
2001), el docente cuyo estilo es tradicional utiliza una metodología 
de enseñanza donde predomina lo magistral y básicamente es 
expositiva, sus objetivos dependen solamente de lo planteado en 
el programa institucional y utiliza la pizarra y de vez en cuando 
algunos videos como medios didácticos. Se basa en la utilización 
del razonamiento como una forma de crear nuevo conocimiento, el 
estilo de esta forma de enseñanza es dirigida por el docente y se 
limita por la racionalidad del alumno, los contenidos científicos son 
presentados con el objetivo de que el alumno pregunte pero bajo 
una estricta orientación que la razón le da sobre el conocimiento. 
para la evaluación, utiliza fundamentalmente pruebas escritas y el 
trabajo de los estudiantes es los talleres.

Concepciones de los estudiantes en la enseñanza de la ciencia

Las concepciones son construcciones que los sujetos elaboran para 
dar respuesta a su necesidad de interpretar fenómenos naturales, bien 
porque esa interpretación es necesaria para la vida cotidiana o porque 
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es requerida para mostrar cierta capacidad de comprensión que es 
solicitada a un sujeto por otro -como en el profesor-, entre pares o por 
cierta circunstancia específica no cotidiana, por ejemplo, la solución de un 
problema práctico (Wandersee, Mintzes y Novak, 1994).

Así pues, se ve como las concepciones de los alumnos afectan el 
proceso de aprendizaje y su interacción con la enseñanza. El resultado 
de este hecho es que los alumnos mantienen esquemas distintos de 
conocimientos. Por una parte, estarían sus conocimientos académicos 
sobre fenómenos, teorías, leyes, fórmulas y métodos para resolver 
problemas, que son útiles en el medio escolar dado que le sirven para 
resolver ejercicios y para aprobar los exámenes tradicionales. Por otra 
parte, estarían los conocimientos que éste utiliza en su vida cotidiana. 

La revisión de los diferentes estudios realizados en ésta área, permite 
señalar como ha venido evolucionando la terminología acerca de cómo 
llamar a estas ideas. De esta manera, es posible encontrar diferentes 
denominaciones y acepciones al respecto. Así, por ejemplo, algunos 
autores se refieren a estas ideas como esquemas alternativos, otros 
hablan de concepciones erróneas, otros se refieren a representaciones 
alternativas, representaciones mentales, mientras que otro grupo habla 
de Ciencia para Niños, errores conceptuales y conocimiento del sentido 
común, por mencionar algunos de los términos utilizados con mayor 
frecuencia.

De acuerdo con Gilbert y Watts (1983), esta denominación depende, 
en todo caso, de las posturas epistemológicas asumidas por los 
investigadores. Lo que sí parece estar claro, es que en todos los casos, 
éstos se refieren a las ideas que los alumnos utilizan cuando analizan 
una determinada situación antes o después de haber recibido instrucción 
formal acerca de la misma. Para efectos de la presente investigación 
y evitar confusión al respecto, en este trabajo se utilizará el término de 
concepciones, para hacer referencia a estas ideas. Puntualizando más 
en este aspecto, en esta investigación se utiliza al término concepciones 
para hacer referencia a las ideas que poseen los estudiantes acerca de 
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un determinado tópico, sin importar que hayan recibido o no enseñanza 
formal acerca del mismo.

A continuación, se presentan algunas concepciones comunes de los 
estudiantes acerca de la Tercera ley de Newton.

De acuerdo con Brown (citado de Bao y otros, 2002), el problema de 
las dificultades presentadas por los estudiantes al momento de interpretar 
correctamente la leyes de Newton ha sido estudiado en diversas partes del 
mundo y por diferentes investigadores, produciendo resultados similares. 
Al respecto Bao y otros (2002), señalan que una de las concepciones 
arraigadas en los estudiantes es la de diferenciar entre “objetos activos” 
y “objetos pasivos”, estos argumentan que numerosos estudiantes 
poseen un modelo principal que expresa que en una interacción hay un 
objeto dominante que ejerce la fuerza mayor. Esta situación se presenta 
mayormente en problemas dinámicos donde aparecen las relaciones 
entre fuerza y velocidad.

Otro punto de confusión proviene de la denominación “acción y 
reacción” que comúnmente se hace para designar al par de fuerzas que 
se originan producto de la interacción entre dos cuerpos. En este sentido, 
Bao y otros (2002) señalan que “tal distinción no ayuda porque hasta tanto 
los estudiantes no sean capaces de aplicar los diagramas de cuerpos 
aislados, harán predominar la acción sobre la reacción y su razonamiento 
será secuencial”. Esto se traduce en que generalmente los alumnos 
transponen fenómenos que ocurren simultáneamente y nuevamente se 
ve alterada la comprensión del principio de interacción.

La interacción gravitatoria según el modelo newtoniano, también 
ocurre de manera simultánea, sin que exista un medio a través del cual se 
produzca una transmisión física de la acción por contacto sucesivo. A los 
estudiantes, sin embargo, muchas veces les resulta más fácil comprender 
los pares de acción y reacción para esta situación que en el caso de 
cuerpos que interactúan en contacto, posiblemente porque no aparecen 
complicaciones con las fuerzas de rozamiento.
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Finalmente, de acuerdo con Bao y otros (2002), los estudiantes 
entienden la tercera ley de Newton como un conflicto entre objetos, donde 
cada uno tiene su propia fuerza, y por lo tanto se manifiesta la superioridad 
de un cuerpo sobre el otro mediante un movimiento en conjunto, en el 
sentido deseado, sin obligación de simultaneidad.

La comprensión conceptual

La concordancia entre lo que los autores pretenden dar a entender con 
la utilización del término comprensión conceptual y la interpretación que 
los interesados en el tema puedan darle, se ve comprometida, o por lo 
menos se hace compleja, debido a la dificultad de definir y comprender en 
un sentido amplio los términos comprensión y concepto.

En cuanto al primero de esto términos, se puede decir que su 
interpretación y uso correcto se ve afectado en gran medida por la estrecha 
relación que guarda con los términos saber, conocer y entender.

En tal sentido, Becerra (2008), expresa que para comprender “algo” es 
necesario reflexionar, interpretar y procesar la información que se posee 
acerca de ese “algo” a partir de un acto voluntario que implica conocerlo 
y entenderlo. Asimismo, deja explícito que un individuo realmente 
comprende cuando tiene la capacidad de expresar inteligiblemente 
y de una determinada manera, lo que se comprende. Es por esto que, 
específicamente en la enseñanza de la Física, comprender un concepto, 
principio, modelo, ley o teoría propia de la disciplina, supone que el 
estudiante debe realizar un proceso reflexivo de las distintas informaciones 
y experiencias involucradas y las cuales tiene acceso durante el proceso 
de enseñanza y de aprendizaje en el cual se encuentra inmerso.

El siguiente término que se debe especificar y contextualizar se refiere 
a la dimensión conceptual de la comprensión que se debe adquirir durante 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje en un tema o tópico en 
específico. En este sentido, se ve que los términos conceptual, concepción 
y conceptualización son derivaciones del término concepto. Es por esto 
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que se hace necesario realizar una revisión acerca de la “concepción” que 
diversas disciplinas del pensamiento como la psicología, la filosofía y la 
epistemología han elaborado acerca del término concepto.

Algunas de las principales teorías referentes a este término, concuerdan 
en establecer que éstos pueden ser definidos a partir de una serie de 
condiciones “suficientes y necesarias” (Teorías clásica y neoclásica), 
otras exponen que los conceptos forman parte de estructuras cognitivas 
complejas quedando su significado determinado por las relaciones 
existentes con otros conceptos (Enfoque teórico y esencialista).

En tal sentido, una de las teorías que más llama la atención de los 
investigadores es el llamado Enfoque Teórico Esencialista en el cual se 
argumenta que los conceptos son más que simples rasgos característicos 
que lo definen y lo distinguen de otros, sino que son representaciones 
mentales estructuradas a partir de las relaciones que poseen con otros 
conceptos que conforman la teoría en la cual se encuentran inmersos 
(Greca citado en Andrés, 2001).

Tomando en cuenta esta postura, la comprensión de un concepto 
científico se alcanza cuando el individuo se centra en el estudio de las 
relaciones existentes entre los distintos elementos que conforman la 
esencia de dicho concepto.

De esta manera, con basamento en las ideas  relacionadas a los 
términos concepto y comprensión anteriormente expuestas, al emplear 
el término comprensión conceptual, se entenderá como la capacidad que 
posee un individuo de abarcar concientemente, con control y dominio de 
sus acciones físicas y cognitivas, la esencia, características y relaciones 
que le dan significado, explican y definen de manera inteligible un 
determinado asunto, hecho o fenómeno.

Las actividades experimentales demostrativas

La importancia que se le ha atribuido a la experimentación en la 
enseñaza de las ciencias se encuentra estrechamente relacionada 
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con la naturaleza misma del conocimiento científico, el cual comienza 
a consolidarse en la edad moderna bajo la marcada influencia del 
positivismo y el determinismo. Se puede encontrar, de esta manera, en 
diversos documentos de pensadores de esa época como Galileo, Newton, 
Bacon, Comte, entre otros, la tendencia a descubrir las posibles leyes que 
gobiernan a la naturaleza a través de la examinación rigurosa de ésta, es 
decir, en esta época se comenzó a elaborar el conocimiento a partir de 
la observación sistemática de los fenómenos presentes en la naturaleza. 
Surge entonces la experimentación como puente de conexión entre el 
mundo real y el mundo de las ideas, como una de las principales maneras 
de extraer información susceptible a ser procesada e interpretada.

Es precisamente por los aspectos antes mencionados, que la 
experimentación surge como una actividad en la que lo empírico y el 
raciocinio humano se conjugan para elaborar conocimientos que expliquen 
satisfactoria y objetivamente los fenómenos del universo, reduciendo, 
debido a las características de su proceso, subjetividades que contribuyan 
a explicaciones equivocadas sobre el mundo. En este sentido, la tendencia 
actual en la Enseñanza de la Física se encuentra dirigida a emplear 
estrategias basadas en las actividades realizadas por los científicos, 
incluyendo el trabajo que se realiza en un laboratorio. Es importante 
destacar, el hecho de que existe una gran diferencia entre el trabajo que 
un científico y un estudiante de ciencias realiza en un laboratorio, ya que el 
objetivo del primero es el de generar nuevos conocimientos, y el segundo 
lo hace para verificar la validez de alguna Teoría que esta estudiando.

En tal sentido, Andrés (2001) expone que en el ámbito educativo se 
pueden encontrar dos modalidades tradicionales de trabajo de laboratorio: 
las demostraciones y los trabajos de laboratorio propiamente dichos. Este 
trabajo se centra en analizar con detalle la primera de éstas. De acuerdo con 
Andrés (2001), las demostraciones son muy utilizadas en la enseñanza de 
la Física y representan un tipo de actividad experimental que se realizan en 
el contexto de una clase teórica con la finalidad de ilustrar algún concepto 
o ley en estudio y facilitar la comprensión del mismo. Con frecuencia las 
experiencias son realizadas por el profesor, quien tiene el propósito de 
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aprovechar la ocasión para revisar las intuiciones y concepciones que 
los estudiantes tienen acerca del fenómeno presentado, a partir de la 
correcta formulación de preguntas que se relacionen con dicho fenómeno 
y la ley, concepto o principio que desea ilustrarse. Además, de acuerdo 
con Duit (citado en Andrés 2001), las demostraciones representan un 
valiosa experiencia para que los estudiantes contrasten y cuestionen las 
ideas y concepciones que poseen con la evidencia empírica que se le está 
presentando.

Por otra parte, hay que tomar en cuenta que estas actividades deben 
ser para los alumnos lo suficientemente atractivas e impactantes para 
lograr que ellos, además de comprender, se motiven para seguir indagando 
sobre el fenómeno o teoría en estudio. Siguiendo esta corriente, Ferrá 
y Portuondo (1999) señalan, que es justamente en las clases teóricas 
donde se debe lograr que los estudiantes estén motivados al momento de 
la explicación de nuevos conocimientos, por lo que se hace necesario que 
reciban las orientaciones precisas que les permitan dirigir acciones hacia 
la consecución de un aprendizaje realmente significativo. En este sentido, 
las demostraciones en la enseñanza de la Física constituyen una actividad 
basada en experiencias que se llevan a cabo intercaladas en la clase 
teórica para poner en evidencia en forma rápida y sencilla la relación entre 
el modelo y el fenómeno, mostrando así mismo el carácter experimental 
de laFísica (Andrés, 2001).

La aplicación de las demostraciones son una verdadera ayuda para el 
docente en el aula, porque ofrecen una serie de ventajas con respecto a 
otras estrategias metodológicas empleadas tradicionalmente, como por 
ejemplo, la clase de lápiz y papel y la resolución de problemas, sin dejar 
de lado la finalidad de cada una de éstas; además de hacer ver a los 
estudiantes que la Física es una ciencia natural, y que cada teoría debe 
finalmente basarse en las respuestas que la naturaleza proporciona a las 
preguntas formuladas adecuadamente a través de los experimentos.

La aplicación de las demostraciones no debe ser tomada a la ligera, 
para lograr los objetivos planteados se debe considerar algunos aspectos, 
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como lo son la intencionalidad, la pertinencia y el momento en que se 
realiza, entre otros. Para su implementación en el aula los docentes deben 
tener a disposición un variado banco de demostraciones acerca de los 
tópicos de la asignatura que sean de fácil montaje en el aula de clases y 
con todos los elementos necesarios para su buen funcionamiento (Andrés 
y Figueroa, 2006).

Por todo lo antes mencionado, se puede decir que las actividades 
experimentales demostrativas, son una herramienta indispensable para 
el docente en el aula, porque ayuda a integrar los conocimientos teóricos 
con el fenómeno físico, que finalmente pondrá al alumno en una situación 
en la cual pueda llegar a la comprensión conceptual.

Tercera ley de Newton

Unos de los temas centrales en cualquier curso de Física básica, es el 
estudio de las leyes de Newton, ya que representan la base en la cual se 
sustenta toda la mecánica y las demás ramas de la Física clásica. Dichas 
leyes son fundamentales a la hora de analizar y comprender diversos 
sistemas físicos, tanto ideales como reales.

De acuerdo con Goicolea (2001), las tres leyes del movimiento 
formalizadas por Isaac Newton en su obra Philosophiae Naturalis Principia 
Matematica (1686), constituyen el primer intento de formular una base 
axiomática para una teoría científica de la mecánica. Debe aclararse que 
no fueron formuladas por Newton de forma precisa como se presenta 
hoy en día en los libros de texto. También debe advertirse que en sentido 
riguroso no recogen de forma completa toda la axiomática necesaria para 
la mecánica clásica, siendo necesario incorporar aportaciones adicionales 
de Euler, Cauchy y otros. A pesar de esto, la publicación de los principia 
constituye un hito monumental de enorme valor, sobre el que se cimienta 
la mecánica clásica.

En este sentido, Goicolea (2001) extrae de la obra Philosophiae 
Naturalis Principia Matematica (1686) la siguiente ley formulada por 
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Newton: “LEY III. Con toda acción ocurre siempre una reacción igual y 
contraria. O sea, las acciones mutuas de los cuerpos siempre son iguales 
y dirigidas en direcciones opuestas”.

Siguiendo esta idea Goicolea (2001) señala que se trata del llamado 
principio de acción y reacción. Todas las fuerzas deben de tener 
contrapartida, siendo imposible ejercer una fuerza desde el vacío, sin 
apoyo. Es siempre necesario apoyarse en algún cuerpo o medio material 
que absorba la reacción (modificando a su vez el movimiento de este otro 
cuerpo, según la segunda ley) (s/p).

Conviene observar también que de la tercera ley se pueden hacer dos 
enunciados. En su forma débil, ciñéndose estrictamente al enunciado 
Newtoniano, que establece que las fuerzas son iguales en magnitud y 
dirección y de sentido opuesto. Sin embargo, no presupone que tengan 
la misma dirección que la recta que une a las dos partículas sobre las 
que actúan. En el caso en que si se verifique esta última hipótesis más 
restrictiva, se dice que se cumple el principio de acción y reacción en 
su forma fuerte, siendo el caso de las fuerzas centrales. En numerosos 
casos prácticos se verifican ambos enunciados del principio de acción y 
reacción, como son las fuerzas gravitatorias, elásticas, o electrostáticas. 
Sin embargo, existen fenómenos importantes en los que no se verifica 
en ninguna de sus dos formas. Estos casos corresponden a fuerzas 
que dependen de la velocidad, ligadas por lo general a campos que se 
propagan con velocidad finita, como son las fuerzas electrodinámicas 
debidas a cargas en movimiento. En resumen, la tercera ley de Newton 
(en su forma fuerte) establece que cuando un cuerpo aplica una fuerza 
sobre otro, este último reacciona con una fuerza de igual magnitud y 
dirección pero con sentido opuesto.

MÉTODO

La presente investigación, de acuerdo a sus características se enmarcó 
dentro de la modalidad de Proyecto Factible (UPEL, 2006). En cuanto al 
tipo de investigación, se considera una investigación de campo, ya que 
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en el caso concreto de ésta investigación, se acudió a la fuente principal 
para recolectar los datos con la finalidad de describir, interpretar y darle 
respuesta a los objetivos planteados.

La investigación, por otra parte, sigue un enfoque cuantitativo ya que:
•	 Los datos fueron producto de mediciones, se representaron mediante 

números y se analizaron por medio de técnicas estadísticas.
•	 Los procedimientos utilizados se realizaron con el mayor grado de 

objetividad posible.
•	 En la interpretación de los datos se empleó un razonamiento deductivo, 

es decir, se explicaron los resultados obtenidos, con base en los 
aspectos teóricos.

Además, de acuerdo con Hernández y otros (2006), para la presente 
investigación se tomaron elementos del enfoque cualitativo, para el 
análisis de los datos y así darle respuesta a la interrogante planteada. 
Al unir los enfoques cuantitativo y cualitativo, se busca obtener lo que 
algunos autores denominan complementariedad metodológica.

En otro orden de ideas, de acuerdo con los autores anteriormente 
citados, el diseño de la investigación, fue de tipo Cuasiexperimental, 
debido a que los grupos de estudio ya se encuentran conformados y 
no fue posible garantizar una equivalencia de condiciones. El nivel de 
manipulación de la variable independiente fue de dos grados, ya que se 
contó con un grupo experimental y un grupo control, en los cuales existió 
el estimulo en el primero y ausencia en el segundo.

La modalidad de este diseño fue preprueba-posprueba. En este 
sentido, se contempló la aplicación de una prueba previa al estímulo o 
tratamiento experimental, después se administró el tratamiento (sólo en 
el grupo experimental) y finalmente se aplicó una prueba posterior al 
estímulo.

En cuanto a la población, estuvo constituida  por los estudiantes de las 
especialidades de Química, Biología y Ciencias de la Tierra del Instituto 
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Pedagógico de Caracas (IPC), que cursan la asignatura Fundamento de 
Física para el periodo lectivo 2008-I.

La muestra estuvo constituida por dos secciones de la asignatura de 
fundamentos de Física del IPC para el periodo lectivo 2008-I, de tal forma 
que una constituyó el grupo experimental y la otra el grupo de control. La 
muestra es de tipo no probabilística o muestra dirigida, ya que la selección 
se realizó en función de las necesidades, condiciones y objetivos de la 
investigación. En este sentido, el grupo experimental estuvo constituido 
por 18 alumnos de la sección nº 710. Por otra parte, el grupo control estuvo 
constituido por 15 alumnos de la sección número 711 de Fundamentos de 
Física. Cabe destacar que ambas secciones asignadas a los estudiantes 
de Ciencias de la Tierra, fueron administradas por el mismo docente.

Las variables de la investigación fueron: las estrategias de enseñanza 
utilizadas por el docente y las concepciones de los alumnos antes y 
después de aplicado el estimulo.

Para el primer objetivo específico, dirigido a caracterizar las estrategias 
de enseñanza empleadas por los docentes de Física del IPC, se 
aplicaron las técnicas de la observación y la entrevista. Se emplearon 
tres instrumentos de recolección de datos. El primero consistió en una 
escala de estimación para la observación de las clases de los profesores, 
el segundo instrumento consistió en un guión de entrevista que constó 
de seis (6) preguntas abiertas dirigidas a los profesores. Por último, se 
aplicó, una lista de cotejo en la revisión de la planificación de los docentes. 
Así pues, con el consentimiento previo de los docentes, se procedió a 
entrevistarlos y a observar las clases teóricas impartidas por éstos, 
así como la revisión de la planificación de las actividades y contenidos 
establecidos para los cursos.

En cuanto al objetivo destinado a identificar las concepciones acerca 
de la tercera ley de Newton en los estudiantes antes y después de la 
aplicación de la estrategia de enseñanza diseñada, la técnica empleada fue 
la encuesta. Para la ejecución de esta técnica, se aplicó un cuestionario de 
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cuatro (4) preguntas de selección simple con argumentación, relacionadas 
con los supuestos fundamentales de la tercera ley de Newton y dos (2) 
diagramas para representar gráficamente las fuerzas que intervienen en 
las interacciones mostradas.

Para un mejor desenvolvimiento por parte de los investigadores, el 
desarrollo de la presente investigación se realizó apegado al estricto 
cumplimiento de las siguientes etapas:

Etapa I. Construcción y validación de los instrumentos que fueron 
aplicados con la finalidad de obtener información que permitiera la 
concreción de los objetivos planteados. Para ello, se realizaron las 
consultas necesarias a los especialistas para determinar su validez de 
contenido.

Etapa II. Aplicación de los instrumentos de diagnóstico y preprueba. 
En ella se aplicaron los instrumentos diseñados para caracterizar las 
estrategias empleadas por los docentes de los cursos teóricos de Física de 
IPC. Estos instrumentos fueron aplicados a seis docentes que dictan cursos 
de Física teórica en dicha institución. Por otra parte, se procedió a aplicar 
el instrumento diseñado para identificar las concepciones relacionadas 
con la tercera ley de Newton (Preprueba) entre los estudiantes de las 
secciones nº 710 y nº 711 de Fundamentos de Física del IPC para el 
período lectivo 2008-I.

Etapa III. Diseño de la estrategia de enseñanza basada en las 
demostraciones de aula. Se realizó una revisión bibliográfica de 
documentos relacionados con las demostraciones de aula para la 
ilustración de los principios fundamentales expuestos en la tercera 
ley de Newton. Seguidamente se procedió a planificar el desarrollo de 
una estrategia para una clase fundamentada en la aplicación de cuatro 
demostraciones. La estrategia diseñada fue sometida a la validación por 
parte de dos profesores del área de Física experimental del IPC.

Etapa IV. Aplicación de la estrategia de enseñanza basada en 
demostraciones de aula. Se procedió a la aplicación de la estrategia de 
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enseñanza a los estudiantes de la sección 710 de Fundamentos de Física 
del IPC (grupo experimental).

Etapa V. Aplicación de posprueba. Se aplicó el instrumento diseñado 
para medir la comprensión conceptual de la tercera ley de Newton a los 
estudiantes de las secciones nº 710 y nº 711 de Fundamento de Física, 
con la finalidad de establecer comparaciones que permitieron determinar 
la efectividad de la estrategia diseñada.

Etapa VI. Análisis de los resultados obtenidos. Inicialmente, se realizó 
una triangulación de los resultados obtenidos de la aplicación de los 
instrumentos diseñados para caracterizar las estrategias de enseñanza 
utilizadas por los docentes. Estos resultados fueron organizados 
en categorías y presentados en matrices para su posterior análisis. 
Conjuntamente se analizaron los resultados obtenidos de la información 
arrojada por los instrumentos aplicados (preprueba y posprueba) a los 
alumnos de las secciones nº 710 y nº 711 de Fundamentos de Física 
del IPC. De estos instrumentos se extrajeron las ideas que fueron 
categorizadas, codificadas y organizadas en cuadros. Posteriormente, 
se interpretaron y analizaron las distintas tendencias encontradas en la 
investigación.

Para el análisis y procesamiento de los datos referidos a la caracterización 
de las estrategias de enseñanza empleadas por los docentes de Física 
teórica del IPC, se realizó en función de categorías extraídas del guión de 
entrevista aplicado al docente, la escala de estimación para la observación 
de la clase y de la lista de cotejo para la revisión de la planificación. Este 
procesamiento se llevó a cabo mediante un proceso de triangulación 
entre la información arrojada por estos instrumentos para cada docente 
atendiendo, en todo momento, a las categorías de técnicas, medios, 
recursos, actividades y evaluación. La información fue presentada en 
matrices y se incluyó el análisis de la información presentada en ellas.

Seguidamente se realizó la codificación para  el procesamiento de 
los datos de la preprueba y la posprueba. Para cada instrumento se 
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establecieron categorías y subcategorías que permitieron expresar 
y analizar las ideas o concepciones desarrolladas por los alumnos, en 
función del tipo de interacción presentada. Al respecto, tanto para la 
preprueba como para la posprueba, se tomaron en cuenta los aspectos 
relacionados en la aplicación de la tercera ley de Newton en interacciones 
a distancia y de contacto. Los resultados de este procedimiento fueron 
presentados en cuadros y expresados en términos de ideas-categorías 
y subcategorías acompañados de un análisis sobre la información 
presentada en cada cuadro con la finalidad de combinar el análisis 
cuantitativo con el descriptivo. Por último, se determinó la consistencia 
mostrada por los estudiantes en cada una de las ideas-categorías en 
función de las subcategorías.

RESULTADOS

En cuanto a las técnicas utilizadas por los docentes en sus clases, se 
puede decir que, recurren a las preguntas para guiar las discusiones al 
momento de resolver los problemas y exponer los conceptos, principios 
y leyes Físicas. En segundo lugar, existe una clara tendencia a utilizar la 
pizarra, la tiza y los marcadores como medios y recursos predominantes 
en sus clases. Aunque es de hacer notar que algunos usan el video beam 
y los materiales de laboratorio en las clases teóricas. En tercer lugar, entre 
las actividades más utilizadas en clase por los docentes se encuentran 
las discusiones guiadas y la resolución de problemas de parte de los 
estudiantes y los docentes. Con respecto a la cuarta categoría considerada 
referida a las actividades evaluativas, se evidencia que aquí la totalidad 
de los docentes realizan pruebas escritas, aunque existen algunos que 
difieren en las evaluaciones que complementan a dichas pruebas, como 
por ejemplo, talleres, intervenciones y elaboración de proyectos.

En síntesis, es posible señalar, a partir del análisis de las categorías 
decididas, que los docentes de la investigación usan principalmente como 
estrategia de enseñanza la resolución de problemas.

Con respecto a la tercera ley de Newton, el análisis se llevo acabo, 
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considerando solamente aquellos individuos que mantuvieron un 
razonamiento consistente y acorde con los supuestos fundamentales de 
la tercera ley de Newton. Tanto en el grupo del control como en el grupo 
experimental. En el siguiente cuadro se muestra la información de dicho 
análisis para los (5) estudiantes del grupo experimental.  

Cuadro 1. Consistencia en el razonamiento basado en los supuestos fundamentales 
de la tercera ley de Newton en el análisis de la interacción de contacto e interacción 
a distancia mostrada por el grupo experimental (prepueba)

Razonamiento consistente Razonamiento inconsistente
Nº de alumnos % Nº de alumnos %

2 40 3 60

Según se observa en el cuadro 1, sólo dos (2) de cinco (5) alumnos 
muestran consistencia en la utilización de un razonamiento acorde con 
los principios fundamentales de la tercera ley de Newton para explicar 
tanto la interacción de contacto como la interacción a distancia. Por otra 
parte, en la argumentación esgrimida por los alumnos, no se observan 
contradicciones con las opciones seleccionadas. Sin embargo, en ninguno 
de los argumentos aparece de forma explícita la utilización consciente de la 
tercera ley de Newton, ya que los mismos se construyeron parafraseando 
las opciones seleccionadas y basándose en ideas que no reflejan una 
concepción científicamente válida.

De esta manera, es posible señalar que en el grupo experimental, 
que posteriormente fue sometido a la estrategia de enseñanza basada 
en demostraciones dirigidas a ilustrar los supuestos fundamentales de la 
tercera ley de Newton, se presentó un nivel de comprensión conceptual 
extremadamente bajo, a pesar de haber participado de las actividades 
relacionadas con este contenido y que fueron planificadas por el docente 
del curso.

El siguiente cuadro presenta el razonamiento de parte de los estudiantes 
del grupo control. 
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Cuadro 2. Consistencia en el razonamiento basado en los supuestos fundamentales 
de la tercera ley de Newton en el análisis de la interacción de contacto e interacción 
a distancia mostrada por el grupo control (prepueba)

Razonamiento Consistente Razonamiento Inconsistente
Nº de alumnos % Nº de alumnos %

3 21,4 11 78,6

Como se observa en el cuadro 2, sólo tres (3) de catorce (14) alumnos 
muestran consistencia en la utilización de un razonamiento acorde con 
los principios fundamentales de la tercera ley de Newton para explicar 
tanto la interacción de contacto como la interacción a distancia. Por otra 
parte, en la argumentación esgrimida por los alumnos, no se observan 
contradicciones con las opciones seleccionadas. Sin embargo, en la 
mayoría de los argumentos no aparece de forma explícita la utilización 
consciente de la tercera ley de Newton, ya que los mismos se construyeron 
parafraseando las opciones seleccionadas y basándose en ideas que no 
reflejan una concepción científicamente válida.

Con respecto a los resultados obtenidos en el grupo control se evidencia 
un nivel de comprensión conceptual extremadamente bajo, a pesar de 
haber participado de las actividades relacionadas con este contenido y 
que fueron planificadas por el docente del curso. Sin embargo, se pudo 
detectar una tendencia a señalar de forma explicita la ley de acción y 
reacción en algunos de los argumentos esgrimidos por los estudiantes. 
Este aspecto no se detectó en el grupo experimental.

Para realizar la selección de los individuos estudiados, se tomó en 
cuenta sólo aquellos que mantuvieron un razonamiento consistente y 
acorde con los supuestos fundamentales de la tercera ley de Newton, 
tanto del grupo control como del grupo experimental.

Cuadro 3. Consistencia en el razonamiento basado en los supuestos fundamentales 
de la tercera ley de Newton en el análisis de la interacción de contacto e interacción 
a distancia mostrada por el grupo experimental (posprueba?)

Razonamiento Consistente Razonamiento Inconsistente
Nº de alumnos % Nº de alumnos %

10 100 0 0



Efectividad de las actividades experimentales demostrativas como estrategia de enseñanza 
para la comprensión conceptual de la tercera ley de Newton en los estudiantes de 

fundamentos de Física del IPC 

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 201181

En el cuadro 3 se puede observar que todos alumnos que comparten 
esta idea, muestran consistencia en la utilización de un razonamiento 
acorde con los principios fundamentales de la tercera ley de Newton para 
explicar tanto la interacción de contacto como la interacción a distancia. 
Por otra parte, en la argumentación esgrimida por los alumnos, no se 
observan contradicciones con las opciones seleccionadas, al contrario, 
reflejan explícitamente aspectos de la tercera ley de Newton al momento 
de explicar las opciones elegidas. Este aspecto no se observó en los 
resultados de la preprueba.

Por otra parte, cabe destacar que los diez (10) individuos que mostraron 
consistencia en la aplicación de la ley de acción y reacción en el análisis 
de las dos interacciones mostradas, representan el 43% de la totalidad de 
los alumnos que realizaron la posprueba, es decir, después de determinar 
un porcentaje de comprensión casi nulo en la preprueba, casi la mitad 
de los estudiantes evaluados mostraron un manejo considerablemente 
adecuado de la tercera ley de Newton después de ser sometidos a las 
demostraciones de aula dirigidas a ilustrar los aspectos fundamentales de 
dicha ley.

Cuadro 4. Consistencia en el razonamiento basado en los supuestos fundamentales 
de la tercera ley de Newton en el análisis de la interacción de contacto e interacción 
a distancia mostrada por el grupo control (Posprueba)

Razonamiento Consistente Razonamiento Inconsistente
Nº de alumnos % Nº de alumnos %

0 0 4 100

En el cuadro 4 se puede observar que los resultados extraídos a partir 
de la aplicación de la posprueba, arrojan que ningún alumno perteneciente 
al grupo control mantuvo una concepción basada en la ley de acción y 
reacción al momento de analizar las dos interacciones mostradas en el 
instrumento aplicado en la posprueba

De esta manera, al realizar una comparación con los resultados 
obtenidos en la preprueba, se puede evidenciar que el grupo control 
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mantuvo una baja comprensión conceptual de la tercera ley de Newton 
a pesar de haber participado de las actividades relacionadas con este 
contenido que fueron planificadas por el docente del curso. Por otra parte, 
se debe señalar que el porcentaje de alumnos que mostraron comprender 
la tercera ley de Newton, sin caer en contradicciones, disminuyó en un 
21,4 % en la preprueba, a un 0% en la posprueba.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos reflejaron que la mayoría de los docentes que 
imparten cursos de Física teórica en el IPC, no emplean demostraciones 
de aula como actividad complementaria en la planificación y desarrollo 
de sus clases, en este sentido, las estrategias de enseñanza que se 
emplean con mayor frecuencia en estos cursos se encuentran constituidas 
principalmente por la discusión, la resolución de problemas propuestos y 
las clases magistrales.

Para el caso de la comprensión conceptual de la tercera ley de Newton, 
en la presente investigación se pudo constatar que la adecuada selección, 
planificación y ejecución de una demostración, propicia la creación de 
un ambiente interactivo en el cual los alumnos se sienten motivados a 
analizar, indagar y discutir acerca de aspectos relacionados con leyes 
científicas a partir de la observación directa del fenómeno.

En este sentido, el análisis de la información registrada entre los 
alumnos, al tener ese contacto directo con experiencias controladas que 
dejaban en evidencia los aspectos fundamentales de la tercera ley de 
Newton, demostraron en la aplicación del instrumento posprueba, poseer 
un nivel de comprensión conceptual mucho más alto que el obtenido en 
la preprueba.

Cabe destacar, que un efecto inverso al explicado anteriormente, se 
pudo evidenciar en los resultados obtenidos en el grupo control, es decir, 
el nivel de la comprensión conceptual mostrada en la preprueba desmejoró 
en la posprueba.
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En este sentido, los instrumentos y la estrategia de enseñanza 
aplicada, reflejan inequívocamente que las actividades experimentales 
demostrativas, específicamente las demostraciones de aula, influyeron 
positivamente y de manera determinante en la comprensión conceptual 
de los aspectos fundamentales de la tercera ley de Newton por parte de 
los alumnos que constituyeron el grupo experimental de este estudio.
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RESUMEN

Presenta resultados de una investigación en Enseñanza de la 
Mecánica Cuántica en la Escuela Media1.Desde referenciales didácticos y 
cognitivos se diseñó e implementó una secuencia de situaciones dirigidas 
a reconstruir sus conceptos y principios fundamentales, buscando conocer 
su viabilidad y adaptabilidad. La secuencia no sigue el enfoque tradicional, 
comienza y termina con la Experiencia de la Doble Rendija, produciendo 
la emergencia del comportamiento cuántico. La experiencia se analiza con 
proyectiles cuya masa se va reduciendo sucesivamente hasta llegar a los 
electrones. Se considera al electrón como el sistema cuántico más simple 
adaptando el enfoque Caminos Múltiples de Feynman para su estudio, 
utilizando software de simulación. Ya fueron analizados resultados 
relativos a la conceptualización. Se describen y analizan aspectos 
afectivos de los estudiantes, en base a la dinámica emocional del grupo, 
y sus sentimientos. Se establecen relaciones entre la conceptualización 
alcanzada y los aspectos afectivos implicados.

Palabras clave: Mecánica cuántica; escuela media; dinámica emocional; 
sentimientos; conceptualización

1 La tesis se realizó en el marco del Doctorado Internacional en Enseñanza de las Ciencias 
de la Universidad de Burgos, UBU, España, en convenio con la, UFRGS, Brasil bajo la 
dirección del Dr. Marco Antonio Moreira y la Dra. María Rita Otero
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ABSTRACT

Researches on Quantum Mechanic at high school level are presented. 
From didactic and cognitive referential a sequence of situations was 
designed and implemented to reconstruct concepts and fundamental 
principles, looking for to know the viability and adaptability of the 
sequence. The sequence does not follow the traditional approach, it start 
and finish with the Double Slit Experience producing the emergence of 
the quantum behavior. The experience is proposed with projectiles which 
mass is reduced progressively to electrons. The electron is considered the 
simplest quantum system, and the approach Feynman’s Multiple Paths 
is adapted using simulation software. The results about conceptualization 
were analyzed already, and now the affective aspects of the students 
are described. The analysis is based on the emotional dynamic of the 
class group and students‘s feelings. Relationship between the achieved 
conceptualization and the affective aspects involved are established.

Keys words: Quantum mechanics; school happens; emotional dynamics; 
feelings; conceptualization

INTRODUCCIÓN

Este trabajo forma parte de una investigación sobre la enseñanza de 
nociones fundamentales de Mecánica Cuántica en la Escuela Media. 
(Fanaro, 2009). Se elaboró una secuencia didáctica para estudiantes 
del último año de la escuela secundaria y se implementó en un curso 
de treinta estudiantes. La propuesta es alternativa a la tradicional que se 
encuentra en los libros de texto, y no tiene una estructura estrictamente 
histórica (Fanaro y otros, 2007a). La investigación en su totalidad analiza 
la viabilidad y adaptabilidad de la propuesta a partir de las acciones de 
los estudiantes y aporta a la comprensión del proceso de construcción de 
conocimiento en el aula (Fanaro, 2009). 

La secuencia completa comienza y termina con la Experiencia de la 
Doble Rendija (EDR), porque ésta permite  dar sentido a la formulación 
probabilística que explica los resultados – de otro modo “inexplicables” 
– de la distribución de electrones. La distinción fundamental entre el 
comportamiento de las partículas clásicas y de los sistemas cuánticos se 
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plantea en las situaciones posteriores, cuando se realiza el cálculo de 
probabilidades para partículas libres y electrones libres utilizando la técnica 
“Caminos Múltiples” de Feynman (Arlego, 2008) en un marco geométrico-
vectorial, adaptado al conocimiento de los estudiantes (Fanaro y otros, 
2007b). Luego, los resultados se aplican al cálculo de probabilidades 
de la EDR, y se encuentra la expresión matemática que explica la curva 
de probabilidad, tanto para electrones como para bolillas. Esto conduce 
a colocar a la constante de Planck en un lugar privilegiado, pues es la 
relación entre dicha constante y la masa, lo que decide si se distinguen los 
efectos cuánticos o no. 

En la Figura 1 se presentan los conceptos y principios clave de la 
secuencia.

Figura 1. Conceptos y Principios a ser enseñados (Fanaro, 2009)

La viabilidad de la propuesta se analizó a partir del estudio del proceso 
de conceptualización y de los aspectos afectivos de los estudiantes, 
utilizando distintos instrumentos durante el desarrollo de las situaciones 
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y al finalizar la implementación. La conceptualización se analizó a partir 
de los protocolos de las conversaciones de los estudiantes y de sus 
producciones escritas durante el desarrollo de las situaciones. Utilizando 
la teoría de Vergnaud (1990), se identificaron los invariantes operatorios 
que posiblemente fueron “llamados” en la interacción con cada situación 
(Fanaro y Otero, 2009b). Al finalizar la implementación, los estudiantes 
realizaron un test escrito; el análisis de las acciones de los estudiantes en 
esta instancia, contribuyó a interpretar y comprender la conceptualización. 
(Fanaro y Otero, 2009a). 

Con los mismos protocolos de las conversaciones, se analizaron los 
aspectos afectivos de los estudiantes al abordar las situaciones. Al finalizar 
la implementación los estudiantes respondieron un cuestionario diseñado 
para el grupo, de preguntas cerradas, y una abierta. Esto permitió analizar 
las opiniones de los estudiantes acerca de sus sentimientos respecto a la 
naturaleza de los conceptos cuánticos estudiados, a la forma de trabajo 
propuesta y a las simulaciones utilizadas en la secuencia (Fanaro y Otero, 
2008). 

En este trabajo se presentan la descripción de la dinámica emocional 
de los estudiantes a partir de los protocolos de sus conversaciones durante 
la primera etapa de la implementación, se trianguló con la descripción de 
los sentimientos de los estudiantes al finalizar la implementación, y con 
la conceptualización alcanzada. Se busca analizar la vinculación entre la 
viabilidad de la propuesta, la conceptualización alcanzada y los aspectos 
emocionales-afectivos de los estudiantes del grupo de clase.

También, se adoptaron los lineamientos de la Didáctica de Base 
Emocional desarrollada por Otero (2006; 2007; 2008) que adopta e integra 
referenciales de base biológica-emocional para comprender y analizar 
los procesos de reconstrucción del conocimiento basada en las ideas de 
Maturana y de Damasio a partir de una epistemología constructivista.

Es común que los términos emoción y sentimiento sean utilizados 
indistintamente para referirse a los afectos en general. Sin embargo el 



Enseñanza de la mecánica cuántica en la escuela media: análisis de los aspectos 
afectivos de los estudiantes 

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 201189

marco teórico los distingue entendiendo las emociones en un sentido 
biológico, referidas al dominio de acciones en el cual un organismo vivo 
se mueve. Según Maturana “las emociones son disposiciones corporales 
dinámicas que especifican el dominio de acciones de las personas y 
de los animales” (Maturana, 2001:16). No hay una acción humana, sin 
una emoción que la fundamente y la haga posible. Por ejemplo, bajo la 
emoción del miedo, nuestro dominio -conjunto de posibilidad- de acciones, 
es congruente con dicha emoción, y entonces las acciones serán huir, 
o atacar, en acuerdo con la respuesta psicofisiológica de aumento de la 
frecuencia cardiaca, y facilitación de los reflejos de defensa.

Las emociones son funcionales a un complejo sistema de regulación 
vital, y están dirigidas a evitar los peligros, a ayudar al organismo a sacar 
partido de una oportunidad, o indirectamente a facilitar las relaciones 
sociales. Ellas modifican el estado del cuerpo de una manera que puede 
o no manifestarse a simple vista; son automáticas aunque en ciertos 
casos modulables, y no necesariamente se tiene plena conciencia de 
sus consecuencias una vez que se disparan. Desde un punto de vista 
biológico, las emociones están al servicio del organismo, de su bienestar 
y supervivencia. 

Los sentimientos, según los define Antonio Damasio, neurobiólogo que 
destaca el papel de las emociones en el pensamiento humano, “son la 
percepción de un determinado estado del cuerpo junto con la percepción 
de un determinado modo de pensar y de pensamiento con determinados 
temas”. Es decir, los sentimientos son entendidos como una representación 
del cuerpo implicado en un estado reactivo, aunque esta representación 
no es necesariamente la que estrictamente se está dando al nivel del 
cuerpo, porque las regiones cerebrales de sensación corporal pueden 
ser afectadas por otras, de manera tal que nuestro sentimiento conciente, 
no se corresponda siempre con el estado corporal real (Otero, 2006). Es 
decir, los sentimientos están precedidos por emociones experimentadas 
por el organismo (Damasio, 2005:34). Evolutivamente, los mecanismos 
cerebrales que sustentan las respuestas emocionales se formaron antes 
que los que sostienen a los sentimientos. 
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Para tener sentimientos se requiere de un organismo que además 
de poseer un cuerpo, tenga un medio de representar dicho cuerpo en su 
interior, es decir, tenga un sistema nervioso. Por ejemplo las plantas, no 
pueden hacer eso, puesto no tiene un sistema nervioso por que no son 
capaces de cartografiar los estados corporales en patrones neurales y 
transformarlos en representaciones mentales. Pero también, se necesita 
que el sentimiento sea conocido por el organismo, es decir se requiere 
conciencia, si bien la relación entre sentimiento y conciencia no es directa 
ni sencilla, parece difícil sentir sin tener conciencia de ello.

Emociones y sentimientos son fundamentales en las relaciones 
sociales y en la toma de decisiones que requiere la vida social, es decir en 
el razonamiento. Las emociones positivas o negativas y los sentimientos 
que de ellas se siguen, están directamente implicados en nuestras 
experiencias sociales. En la formulación didáctica adoptada aquí, que 
considera a las emociones, los sentimientos y los razonamientos, se 
proponen ocho Principios Didácticos (Otero, 2008 p. 8-12) entre los cuales 
en este trabajo interesan los cuatro siguientes:

Principio de aceptación del otro

La constitución de un espacio relacional de convivencia requiere que 
cada uno de sus miembros acepte la legitimidad del otro como un legítimo 
otro en la convivencia (Maturana, 1995). Esta aceptación origina acciones 
contrarias a la negación del otro. Tal dinámica emocional es indispensable 
para reconstruir un dominio de conocimiento, cuya base es la aceptación 
de determinadas acciones como válidas. En esta dinámica de aceptación, 
todos los miembros del grupo necesitan “verse” mutuamente para que 
ninguno sea negado. De acuerdo con Otero (2008) plantea que: 

Se parte de la aceptación de que no se tiene acceso a la 
verdad ni a la realidad de manera trascendente, el otro es 
tan legítimo como la propia persona y su realidad es de todos 
legítima, aún cuando no sea del agrado o se suponga que es 
peligroso (p. 8).
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Principio de la acción del Profesor

Se acepta que la ciencia que se quiere enseñar no trata con la 
verdad en un sentido trascendente, ni con la realidad. Simplemente, 
se acepta un criterio de validación acerca de lo que se exige de una 
explicación científica y a un conjunto de afirmaciones científicas basadas 
en explicaciones científicas válidas. Así, tampoco se posee ninguna 
certeza, no se es dueño de ninguna verdad, pero se opera en un espacio 
de reflexión que permite responsabilizarse por las consecuencias de 
las acciones. Alumnos y profesores son componentes esenciales en el 
grupo de clase. El principio anterior destaca la importancia de estar en 
aceptación. Consecuentemente, se tiene que vigilar de la satisfacción 
de estos principios en el grupo de clase. Allí, el “saber” está ligado a la 
aceptación de los alumnos, si ellos no aceptan la invitación a ingresar en 
un nuevo dominio cognoscitivo, nada se podrá hacer para enseñarles. 
Mientras las emociones que determinan las acciones científicas son la 
curiosidad y la pasión por explicar, la emoción que especifica las acciones 
del profesor es la de comunicar (op cit, p 8)

Principio de la acción del Alumno

Aceptando los principios anteriores se debe aceptar que los alumnos 
tienen la responsabilidad de aceptar o rechazar la invitación que se 
les realiza. Si la aceptan, serán responsables junto con el profesor y 
con los demás miembros del grupo. Los alumnos también tienen que 
comprometerse con la convivencia del grupo de clase. Esto exige vivir 
en una dinámica emocional que les permita aceptar al otro como legítimo 
otro en la convivencia. Aceptar ingresar en un mundo de significados 
compartidos, pero que los estudiantes no conocen, supone participar 
y realizar un cierto tipo de acciones que son constitutivas del dominio 
cognoscitivo que se va a reconstruir. Esto es, el grupo de clase va a construir 
un dominio de conocimiento, en referencia a otro preexistente, pero estos 
dominios no serán estrictamente los mismos. Las acciones constitutivas 
del dominio que se va a reconstruir, a partir de las cuales emergerán los 
conceptos y las afirmaciones de conocimiento aceptadas como válidas 
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-en arreglo a la satisfacción de cierto mecanismo explicativo- no serán 
estrictamente idénticas a las que operan en el dominio de referencia. Esto 
no implica que no conserven o no procuren conservar, cierta continuidad 
epistémica con las explicaciones científicas y los mecanismos para su 
generación en el dominio de origen. Así, mientras los científicos hacen 
ciencia motivados por la pasión de explicar, los estudiantes que intentan 
ingresar a ese mundo de significados compartidos, estarán al menos en 
principio, motivados por la pasión de comprender (Otero, 2008 p. 10).

¿Qué emociones fundamentan las acciones de los alumnos con relación 
a la reconstrucción de un cierto dominio? La curiosidad de los estudiantes 
se pone en juego si el conocimiento se propone de manera problemática y 
desafiante. También la emoción de la sorpresa tendría un papel relevante, 
sorpresa frente a resultados experimentales, sorpresa cuando lo que 
predice el sentido común no es lo que predicen los sistemas conceptuales 
construidos, sorpresa frente a la incertidumbre, tan irreductible en los 
sistemas físicos -cuánticos- como en cualquier mundo que traigamos a la 
mano. Las dos anteriores también están relacionadas con la emoción de 
la cautela, y con la emoción social de la humildad, ambas estrictamente 
relacionadas con actitudes científicas. 

En términos generales se espera que las acciones del alumno basadas 
en las emociones antes mencionadas, consistieran en acciones que de 
ser posible, nunca negaran al otro como legítimo otro en la convivencia. 
Las acciones aceptadas como válidas en el dominio de conocimiento que 
se va a construir deberán surgir del acuerdo, los conceptos emergerán 
de prácticas compartidas y lo mismo ocurrirá con las afirmaciones de 
conocimiento. Los alumnos preguntarán, responderán, conversarán, 
dudarán y expresarán lo que saben y los criterios que se aceptan para 
especificar que otro sabe. Al igual que el profesor, estarán vigilantes para 
no caer en la tentación de la certidumbre. 

Principio de la Emoción como base de la Razón

La racionalidad, tiene un fundamento emocional. En general todos los 
sistemas racionales se basan en la aceptación “a priori” de las premisas 
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que postulan. Es precisamente esta aceptación en la que interviene la 
emoción. Así, un argumento, una explicación será considerada racional en 
la medida en que satisface los criterios de racionalidad de quien la acepta. 
Por esto, se rechaza el dualismo emoción-razón, las emociones son la 
condición de posibilidad de la razón. Este principio es muy importante 
para ofrecer una visión de ciencia, en la cual la razón es mucho más que 
la satisfacción de ciertos principios lógicos, que también son aceptados 
consensualmente por una cierta comunidad científica. En la escuela, se 
actúa como si las ideas fueran razonables en un sentido absoluto, como 
si no hubiesen existido cambios importantes acerca de lo que en una 
cierta época se aceptó como razonable con relación a otra. Relativizar la 
noción de razón y racionalidad al sistema explicativo escogido, es también 
una manera de ejercer el principio de vigilancia ante la tentación de la 
certidumbre. 

Otra forma de pensar la racionalidad es ligarla con la supervivencia y 
con el conjunto de mecanismos automáticos y adquiridos, que ayudan a 
decidir, a razonar la mejor opción en una situación dada. A lo largo de la 
vida se desarrollan mecanismos que merced a de la capacidad mental 
de generar sentimientos y registros de las consecuencias positivas o 
negativas de las acciones, que permiten luego anticipar y tomar decisiones. 
Estos mecanismos, no hubiesen sido posibles sin la precedencia de 
las emociones. Existe pues una estrecha relación entre emociones, 
sentimientos y razones, en lugar del pretendido antagonismo que suele 
adjudicárseles.

En la mayoría de los sistemas educativos del mundo, los seres humanos 
permanecen al menos dieciséis años, y entonces naturalmente tales 
sistemas tendrían que operar como ocasiones para desarrollar extensiones 
de las funciones de autorregulación vital. Sin embargo, dentro de las 
escuelas se producen cada vez más acciones destructivas que atentan 
contra la supervivencia de los jóvenes -violencia, negación, malestar, 
deshumanización, adicción-. Una didáctica que tome en cuenta las bases 
emocionales de la convivencia como fundamento de la supervivencia y de 
la generación de conocimiento, podría contribuir al desarrollo de espacios 
más adecuados con la impronta biológica de la cooperación.
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Estos principios son compatibles con la idea de que el grupo de clase es 
una comunidad que está aceptando la invitación a ingresar en un mundo 
de significados compartidos por otra comunidad (Otero, 2006; 2007). 
Asumir esta perspectiva, lleva a la necesidad de definir una comunidad 
o institución llamada de referencia, en la cual se realiza un conocimiento 
que será “exportado” a otras culturas e instituciones. Este fenómeno 
consistente en la migración de un conocimiento que “vive” en una cierta 
institución hacia otra a la cual deberá adaptarse para continuar “vivo”. 
Esto es lo que Chevallard (1992; 1997; 1999) define como Transposición 
Didáctica. Como consecuencia, la Mecánica Cuántica de los físicos 
profesionales resultará inevitablemente transformada cuando se intente 
enseñarla en la escuela. 

Con este artículo se pretende analizar las condiciones de posibilidad 
de la implementación de esta propuesta, a través de la descripción de la 
dinámica emocional del grupo durante ella, destacando la importancia de 
estar en aceptación. Según Maturana (1991) la decisión de estar, o no, en 
un cierto dominio cognoscitivo es el producto de las emociones, y no de 
la razón; por eso se considera que la aceptación de los estudiantes es el 
factor clave de la viabilidad de ésta y de cualquier otra propuesta didáctica 
que se lleve al aula.

MÉTODO

Luego de decidir y analizar los conceptos y principios de Mecánica 
Cuántica que serían enseñados, se implementó la secuencia diseñada 
en un curso de Física de treinta (30) estudiantes de 17-18 años de edad. 
La escuela cuenta con una sala de informática con 10 computadoras, con 
horarios disponibles para su uso. Los estudiantes formaron seis grupos, 
que permanecieron fijos durante toda la secuencia. Los encuentros áulicos 
se plantearon a partir de la consideración de los principios didácticos antes 
enunciados, adoptando las ideas de Didáctica de la Física de Otero (2006; 
2007; 2008) que implicó la siguiente forma de trabajo: 
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• La entrega del material de estudio impreso a los estudiantes 
clase a clase, para regular apropiadamente la introducción de 
novedades y problemas. Al finalizar cada clase los estudiantes 
entregaban sus producciones al profesor.

• El material impreso contenía preguntas y problemas, para los 
cuales los estudiantes debían conversar con los integrantes de su 
grupo, consensuar y formular respuestas escritas a las cuestiones 
planteadas.

• Los momentos de síntesis y consenso se plantearon con todos los 
grupos en forma simultánea procurando la formulación por parte 
de los estudiantes. 

• Las preguntas de los estudiantes se respondían con preguntas, 
para devolver la responsabilidad al alumno.

• Se acordaron fechas para la entrega de sus producciones escritas, 
y de evaluación final.

Durante el desarrollo de cada una de las situaciones propuestas, se 
registraron en audio las conversaciones de cada grupo en cada encuentro 
áulico. También se recogió todo el material completo que se les había 
ido entregando clase a clase, lo que constituyó su carpeta de estudio; 
las evaluaciones, los cuestionarios realizados y las notas del profesor. 
Los registros en audio fueron transcriptos, constituyendo los protocolos 
de análisis. En cada encuentro y para cada grupo se identificaron 
secuencialmente los turnos de habla correspondientes a cada estudiante. 

Como ya se dijo, ingresar a un dominio de conocimiento nuevo, requiere 
aceptación por parte de los estudiantes. La aceptación no es absoluta, ya 
que es posible que se de en distintos grados, desde la mínima o umbral 
por debajo del cual no es posible llevar a cabo ninguna acción didáctica 
dirigida a la construcción de conceptos, hasta un alto nivel de aceptación. 
En este último caso los estudiantes logran hacerse cargo de los problemas 
planteados, con buen nivel de autonomía y resistencia a abandonar la 
tarea, y se manifiestan interesados por comprender los conceptos nuevos. 
En nuestro caso, se sabe que la secuencia tuvo el grado de aceptación 
mínimo, ya que se pudo seguir desde el principio hasta el final como 
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se había pensado. Todos los estudiantes realizaron la evaluación, y en 
general con buenos resultados en términos de conceptualización. 

Por otro lado, todos los estudiantes respondieron el cuestionario 
al finalizar la implementación, expresando sus sentimientos relativos 
a la secuencia. Pero si se desea describir la aceptación de cada 
situación planteada es necesario analizar en detalle las acciones de los 
estudiantes al abordarlas. La acción es entendida en el mismo sentido 
que proponen Piaget, Vergnaud y Maturana, diversos trabajos, como vía 
de superación de la tensión entre emoción-razón, cuerpo-mente, sujeto-
objeto. Vergnaud (1990; 2005; 2008) se refiere a las acciones como a las 
actividades cognitivas de pensar, decidir, etc. y a las actuativas: dialogar, 
actuar, elegir, etc. En este caso, las acciones de los estudiantes fueron 
analizadas a través de sus producciones escritas, y de los registros de sus 
conversaciones –los protocolos-. 

Para describir la dinámica emocional de los estudiantes, y averiguar en 
que medida hubo aceptación, se construyeron tres categorías: 

a) Empatía. Comúnmente se entiende a la empatía como “el preocuparse 
por los demás”, la capacidad de colocarse en el lugar del otro. Las 
situaciones planteadas necesitan una cooperación de los integrantes del 
grupo, ya que las preguntas requieren imaginar, predecir y consensuar, 
para formular y dar respuesta al problema, a las preguntas clave. Con esta 
categoría se busca analizar en que medida los estudiantes, para cada 
situación funcionaron genuinamente como un grupo de conversación e 
intercambio, con todos los integrantes participando de las conversaciones 
y expresando sus puntos de vista. Si en determinada situación, uno de los 
estudiantes del grupo toma la palabra y decide lo que se va a responder 
al problema planteado, y los demás no participan de la conversación, se 
considera que hay un bajo nivel de empatía por parte de ambos lados: el 
que decide tomar la palabra no se preocupa por que los demás también 
expresen sus ideas, y el que decide no participar, no coopera para poder 
resolver los problemas, que deja en manos del primero, considerado como 
“el que sabe”.
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b) Autonomía-resiliencia. Las situaciones propuestas a los alumnos en 
esta ECPE tienen un carácter problemático, están conformadas por un 
conjunto de preguntas cuya respuesta sólo se puede construir si los 
miembros del grupo conversan acerca de ellas, y aceptan enfrentar las 
situaciones nuevas sin miedo, con confianza en que podrán abordarlas. 
La secuencia no presupone una autonomía absoluta por parte de los 
estudiantes en las situaciones, sino que se prevén instancias en las cuales 
los estudiantes puedan poner en juego sus conocimientos previos, y 
deban conversar con los demás integrantes del grupo. También se prevén 
momentos en los cuales se genere un consenso con todo el grupo de 
clase. Las preguntas y tareas planteadas constituyen una invitación para 
el alumno a entrar en el ámbito de conocimiento de la Mecánica Cuántica, 
es su decisión aceptar o no, y hacerse cargo de la elección. Cuando los 
estudiantes conversan acerca del problema, anticipan, formulan nuevas 
preguntas y proponen soluciones, se interpreta que están asumiendo 
responsablemente su papel de alumno, en el sentido de hacerse cargo 
de su aceptación a ingresar al dominio al cual están siendo invitados. 
Se entiende que si el alumno asume la responsabilidad, persistirá hasta 
encontrar respuestas a las preguntas, y no abandonarán la situación hasta 
poder formular una explicación. También un grupo con un alto grado de 
autonomía, no sucumbe fácilmente a la “tentación de la certidumbre”, es 
decir de tener la seguridad de la respuesta correcta, que suponen, viene 
de la mano de la profesora.

c) Aceptación de las explicaciones. Se refiere a si los estudiantes pueden 
formular y consensuar explicaciones acerca de las preguntas, luego de 
la conversación con los integrantes del grupo. Esto también indica si 
fueron aceptadas las preguntas como tales, si las consideran válidas. 
Los estudiantes pueden intentar abordar el problema, en el sentido de 
“deber institucional”: leerlo, y conversar acerca del problema, realizar 
algunas anticipaciones, imaginar e hipotetizar, pero puede ser que sientan 
insatisfacción al no lograr dar explicación, y esto puede producir un gran 
desaliento en ellos. Si luego de las anticipaciones y conversaciones acerca 
de las preguntas planteadas, logran consensuar algún tipo de respuesta, 
aunque no esté correcta, se considerará que aceptaron el problema como 
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propio. Este indicador se conforma a partir del análisis de las acciones de 
los estudiantes en relación a la posibilidad de lograr consenso con sus 
compañeros, y así formular una posible explicación al problema planteado.

RESULTADOS

La secuencia implementada constituye un instrumento en el cual cada 
etapa se sostiene en la anterior, por lo cual resulta fundamental que los 
estudiantes no sean superados por las primeras situaciones, y logren 
llegar al final. El “buen funcionamiento” de estas situaciones implica una 
aceptación de los conceptos y principios propuestos, aceptación que 
tiene que darse tanto en un plano cognitivo como emocional. Es decir, la 
propuesta fue aceptada si los estudiantes lograron conceptualizar lo que 
se proponía en la secuencia, y si ellos no se sintieron superados por las 
situaciones, actuando de la forma requerida por ellas, esforzándose por 
resolver los problemas planteados. 

Los invariantes operatorios – teoremas y conceptos-en-acto –
utilizados por los estudiantes al abordar cada una de las seis situaciones 
ya fueron analizados (Fanaro y Otero, 2009). A partir de los teoremas 
en acto identificados, se pudieron inferir algunos obstáculos en la 
conceptualización, como por ejemplo considerar a los electrones como 
pequeñas bolillas con la propiedad de atravesar paredes, lo cual les impedía 
notar los efectos de la interferencia en la experiencia de la doble rendija. 
Sin embargo, a pesar de las dificultades y los obstáculos, la evaluación 
obtuvo resultados satisfactorios (Fanaro, Otero y Arlego, 2009 a). Pero 
el resultado de la evaluación constituye tan sólo uno de los instrumentos 
indicadores de la viabilidad. Como parte de las actividades de síntesis 
antes de la evaluación, se solicitó a los estudiantes la elaboración de una 
reformulación personal de los conceptos y principios estudiados. Todos 
los estudiantes lo hicieron, y sus producciones individuales constituyen 
un indicador de la aceptación de la propuesta. Formular y escribir una 
síntesis personal, requiere por parte de los estudiantes un gran esfuerzo, 
ya que es necesaria una comprensión previa de los conceptos, principios, 
y simulaciones trabajadas previamente. 
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Se muestran a continuación algunos ejemplos de estas producciones 
donde los estudiantes –cuya edad era de 17 años en promedio- logran 
reformular las experiencias en un lenguaje propio, incluso a veces 
presentando gráficos elaborados por ellos mismos a partir del uso del 
software, como se presenta a continuación. 

En el fragmento que sigue, del estudiante Emi, de 17 años  de edad 
manifiesta lo inesperado que le resultó el comportamiento del electrón, 
y destaca la importancia de la mecánica cuántica para explicar el 
comportamiento de los electrones

Aily, reflexiona acerca de la necesidad de recurrir a las explicaciones que 
propone la mecánica cuántica para “entender” la formación del patrón de 
interferencia.

Emi

Aily
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El fragmento que se presenta a continuación resulta interesante porque 
permite apreciar como el estudiante Axy, reformula el procedimiento 
realizado con el software comentando los resultados obtenidos y las 
conclusiones que pudieron ser formuladas a través de su uso:

Rosa prefirió sintetizar conceptos y principios referidos a la transición 
entre la mecánica clásica y la cuántica realizando gráficos sucesivos de 
lo que daría la experiencia de la doble rendija si se fuera aumentando 
sucesivamente la masa de los proyectiles. Cabe destacar que estos 
gráficos son más fieles de lo que se obtendría en la experiencia, debido a 
que ella considera los efectos de la difracción que modula la interferencia. 
Tanto en el material de lectura como en el software, se mostraban sólo 
la curva de interferencia, con todos los máximos con el mismo valor. 
Por lo tanto, se infiere una buena transferencia de conocimientos en la 
reproducción de Rosa, ya que ella fue capaz de considerar los efectos de 
la difracción que modula la interferencia, que habían sido consensuados 
en conversaciones con todo el grupo de clase, y levantar los gráficos 
correspondientes:

Axy
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Magui de forma muy breve, pero concisa, reformula los efectos de la 
pequeñez de la constante de Planck en el cociente para determinar si se 
notarán o no los efectos de interferencia:

Estas y muchas otras producciones de los estudiantes que por cuestiones 
de espacio no es posible presentar aquí, constituyen indicadores de la 
buena aceptación por parte de los estudiantes. Sin embargo, es necesario 
analizar los aspectos afectivos durante y al finalizar la implementación. A 
continuación se presenta el análisis de la dinámica emocional del grupo 
de clase para las primeras situaciones de la secuencia a partir de sus 
acciones. Luego, se triangularon los resultados de esta descripción, con 
el análisis del cuestionario que respondieron los estudiantes, expresando 
sus sentimientos respecto a la secuencia.

a) Descripción de la dinámica emocional de los estudiantes 

Análisis de la Situación 1

El análisis de la dinámica emocional se realizó para las primeras dos 
situaciones ya que éstas tienen un impacto importante en la viabilidad; la 

Rosa

Magui



Maria de los Ángeles Fanaro , María Rita Otero 

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 102

forma en que se “viven” las situaciones decide la posibilidad de continuar 
con la secuencia. 

A partir del análisis de los protocolos, se categorizaron las acciones de 
los estudiantes para cada situación. En la primera situación, se agruparon 
sus acciones en: predecir, formular una explicación, consensuar con el 
resto del grupo de clase, dibujar y conversar acerca de ello, graficar 
curvas y conversar acerca de la construcción, realizar cálculos. En base 
al desarrollo de las acciones en el tiempo, se construyó una disposición 
gráfica para cada grupo que se ha denominado “espectro de acciones” 
(ver grafico 1) como se muestra a continuación. Esto permite tener una 
mirada global de la dinámica emocional del grupo de clase. En este 
gráfico, se representan los distintos tipos de acciones con colores, y la 
extensión de cada color es proporcional a la cantidad de turnos de habla 
referidos a cada acción:

Grafico 1. Espectro de acciones de cada Grupo en la Situación 1
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A partir de estos espectros de acciones y sus protocolos, se 
construyeron las modalidades media, baja y alta para cada una de las 
categorías arriba definidas. 

Empatía

Dependiendo del número de estudiantes del grupo que participen en 
las anticipaciones que requiere cada situación, y del tipo de participación 
en el contexto de la conversación, se considera la empatía del grupo:
BAJA: cuando menos de la mitad los estudiantes se involucran en las 
discusiones, y el resto, aunque interviene en las conversaciones, lo hace 
de una forma trivial sin aportar a la conversación.
MEDIA: cuando cerca de la mitad de los estudiantes intervienen en las 
conversaciones, y éstas tienen que ver directamente con el abordaje de 
las preguntas y los problemas propuestos.
ALTA: cuando la mayoría de los estudiantes participan de forma activa 
en las discusiones, aportando a la resolución.

Autonomía-Resiliencia

Se construye a partir de la forma en que los estudiantes logran 
resolver las situaciones, solicitando ayuda al profesor:
BAJA: cuando demandan a la profesora explicaciones para poder 
abordar los problemas porque quedan “anclados”, sin avanzar en una 
formulación.
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MEDIA: cuando luego de sostener algunas conversaciones, y formular 
alguna explicación, demandan algunas explicaciones a la profesora, y lo 
hacen para poder avanzar en la formulación
ALTA: cuando conversan, y logran formular explicaciones con mínimas 
intervenciones de la profesora, y cuando lo hacen es para reafirmar o 
comunicar alguna idea que ya conversaron y consensuaron.

Aceptación de las explicaciones

Según si los estudiantes logran formular algún tipo de respuesta a las 
preguntas planteadas, aunque no sean las esperadas, o por el contrario 
no logran consensuar alguna conclusión para escribir como respuesta, 
adopta las siguientes modalidades:

BAJA: luego de conversar y realizar anticipaciones, no logran formular 
ninguna explicación, o son escasas.

MEDIA: luego de anticipar respuestas posibles, logran acordar algunas 
explicaciones, y las formulan por escrito

ALTA: logran formular por escrito todas las explicaciones previamente   
consensuadas, aunque a veces no sean de la forma esperada.

A partir de las definiciones anteriores, y el análisis del espectro, se nota 
que, para los grupos de los cuales se cuenta con sus protocolos2:

El Grupo 2 (conformado por cinco estudiantes, pero en el encuentro 
que se desarrolló esta situación estaban presente cuatro) trabajó con 
muy buena empatía, ya que todos sus estudiantes participaron en las 
conversaciones, y se involucraron en las discusiones, expresando su 
punto de vista al anticipar los resultados. También de las pocas veces 
que requirieron ayuda de la profesora, y la cantidad de instancias donde 
los estudiantes intercambiaban ideas, lograron formular una explicación 
previo consenso. Se puede inferir que este grupo fue autónomo y aceptó 
las explicaciones. 

2 Para la Situación 1, contamos con los protocolos de los grupos 2, 3, 5 y 6  ya que los 
protocolos de los grupos 1 y 4 se dañaron durante la edición.
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En el Grupo 3, dos de los siete estudiantes que asistieron a este primer 
encuentro, no participaron en ningún momento en las conversaciones del 
grupo. Por ello, se considera que el grupo no se rige bajo la empatía, ya 
que para el resto de los integrantes, esto no generó ninguna discusión. 
Los estudiantes que sí se involucraron en la situación propuesta, 
realizaron sus anticipaciones con autonomía, dedicando gran tiempo del 
encuentro al intercambio de sus anticipaciones y formulaciones. La buena 
aceptación de explicaciones se infiere de la cantidad de tiempo dedicado 
a la formulación y al consenso.

En el Grupo 5, sus tres integrantes se involucraron en las 
conversaciones, cada uno defendiendo  su punto de vista, aunque en 
muchas ocasiones permanecieron “anclados” en la situación inicial, sin 
lograr formular explicaciones, por lo cual debían recurrir constantemente a 
las ayudas de la profesora.

El Grupo 6, estaba integrado por cuatro estudiantes, que a diferencia 
de los demás grupos, asistieron a todos los encuentros3. De los cuatro 
integrantes, solamente dos de ellos -alumnos destacados por sus buenas 
calificaciones- intercambiaban ideas. Ellas eran quienes decidían la forma 
final de las formulaciones que dejarían escritas en sus carpetas. Se 
observa en el “espectro de acciones” de este grupo que predominan los 
momentos en que conversan acerca de los resultados de la experiencia, 
y en cambio son pocas las instancias donde consiguieron formular 
explicaciones. Aún así, ellas no desistieron en la tarea, y con pocas 
demandas a la profesora, dirigieron sus acciones hacia la realización 
de cálculos aritméticos. Fue el único grupo que decidió esto, aunque la 
situación en ningún momento lo solicitaba. Podría pensarse que ellas 
de esta forma, sienten que responden “correctamente” con expresiones 
matemáticas y consideraciones geométricas, como usualmente abordan 
los problemas en las clases de física de años anteriores.

3 Se quiere destacar esto, ya que sólo este grupo fue estable, en el sentido que los grupos 
restantes, aunque estuvieran formados por los mismos integrantes, en cada encuentro no 
concurrían todos. Esto dificulta el tipo de análisis y la descripción de los aspectos afectivos 
buscada, y constituye un motivo más por el cual solo se realizó para las primeras dos 
situaciones.
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El cuadro 1 sintetiza los resultados del análisis basado en las 
categorías anteriores:

Cuadro 1. Descripción de las categorías que describen los aspectos afectivos 
de cada grupo para la primera situación

Empatía Autonomía-
Resiliencia

Aceptación 
de las 
explicaciones:

Grupo 2 Alta Alta Alta
Grupo 3 Media Alta Alta
Grupo 5 Alta Baja Baja
Grupo 6 Media Alta Baja

En síntesis, la empatía del GC al abordar la situación fue buena, 
aunque no la deseada, ya que en grupos de cuatro o cinco integrantes, 
sólo la mitad de los estudiantes eran quienes intentaban dar respuesta 
a las preguntas de la situación, y el resto de sus compañeros solamente 
escuchaban y copiaban las formulaciones en sus carpetas. Tanto la 
decisión de no participar involucrándose en el problema, ni tomarlo como 
“suyo”, como la de quien “tiene la palabra” y realiza la formulación, indica 
la poca empatía de los grupos.

Sin embargo, en relación a la autonomía, casi todos los grupos 
afrontaron el problema sin temor ante la situación nueva, anticipando y 
conversando con sus compañeros. Las pocas recurrencias a la profesora 
eran solicitando orientación acerca de la nueva notación, o las definiciones, 
que resultaban nuevas. Aún en las instancias en los estudiantes parecían 
“anclados” sin poder formular respuestas, no abandonaron la tarea de 
imaginar y predecir lo que sucedía en esta experiencia nueva. Solamente 
uno de los grupos (Grupo 5) se caracterizó por la baja autonomía, 
reclamando explicaciones a la profesora y manifestando su desinterés en 
varias ocasiones. Este grupo no consiguió  abordar la situación, a pesar 
de las conversaciones e interacciones con la profesora, resultando en una 
poca aceptación de las explicaciones al problema planteado. 

Por el contrario, es notable que los estudiantes que mantuvieron 
una buena interacción con sus compañeros de grupo y tuvieron gran 
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persistencia, fueran los que más lejos pudieron ir en términos de 
conceptualización. Lograr conceptualizar lo planteado en esta primera 
situación, era condición imprescindible para poder abordar la situación 
que le sucedía en la secuencia.

Análisis de la Situación 2

A continuación se presenta el “espectro de acciones” para la segunda 
situación, (ver gráfico 2).desarrollada en el aula e informática de la escuela:

Gráfico 2. Espectro de acciones de cada Grupo en la Situación 2
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Para analizar la dinámica en relación a esta situación se contó con 
los archivos de audio de los grupos 2, 3 (formado por dos subgrupos) 5 
y 6, ya que los archivos correspondientes a los grupos 1 y 2 no pudieron 
obtenerse correctamente.

Como se puede inferir a partir de los espectros de acción de los grupos, 
casi todos los estudiantes se familiarizaron fácilmente con el software de 
la Experiencia de la Doble Rendija.

Con relación al Grupo 2, la interacción de dos de los estudiantes en el 
aula de informática fue menor que en la Situación 1, por lo cual la empatía 
podría considerarse menor respecto a la Situación 1. Posiblemente estar 
en un aula y en un tiempo que no es habitual para las clases de Física 
hizo que estos estudiantes se “dispersaran” y no se involucraran en las 
conversaciones acerca de la situación. De la buena interacción entre los 
propios integrantes y las pocas llamadas de ayuda a la profesora, se puede 
inferir que los estudiantes de este grupo pudieron abordar la situación 
con gran autonomía, y casi todas las conversaciones finalizaron con la 
formulación de explicaciones y respuestas a las preguntas planteadas.

El Gupo 3, por una cuestión de trabajo más cómodo con las 
computadoras, se decidió subdividirse en dos subgrupos de tres 
integrantes cada uno, cuyos protocolos fueron identificados para el análisis 
como Grupo 3 a) y Grupo 3b). Los dos integrantes que en la situación 
anterior habían participado muy poco, en esta instancia se mostraron 
más interesados, y participaron en las conversaciones. Esta situación 
fue abordada con mucha autonomía por parte del grupo y casi todas las 
conversaciones y discusiones finalmente terminaron en formulaciones, 
mostrando así una buena aceptación de las explicaciones.

El Grupo 5 estuvo conformado por los mismos tres integrantes que 
habían estado en la situación anterior. Dos de ellas fueron las que 
sostuvieron la mayor parte de la conversación, aunque la mayoría de las 
conversaciones no derivaron en ninguna formulación. Las preguntas a la 
profesora fueron pocas, pero esto no lleva a considerar que sostuvieron 
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autonomía en la realización de las actividades, ya que notando que ellas 
se quedaban “ancladas” sin poder abordar la situación, la profesora se 
acercó en varias instancias al grupo, para orientarlas.

Las integrantes del Grupo 6, eran las mismas estudiantes que en la 
situación anterior, pero esta vez todas conversaron y realizaron aportes 
a la resolución. Este grupo se caracterizó por tener los protocolos más 
extensos, formularon nuevas preguntas y reflexiones. En este encuentro, 
lograron realizar gran cantidad de formulaciones, y lo hicieron con gran 
autonomía.

En el cuadro 2. se sintetiza los resultados del análisis basado en las 
categorías anteriores:

Cuadro 2. Descripción de las categorías que describen los aspectos afectivos 
de cada grupo para la segunda situación

Empatía
Autonomía-
Resiliencia

Aceptación de las 
explicaciones:

Grupo 2 Media Alta Alta
Grupo 3 Alta Alta Alta
Grupo 5 Media Baja Baja
Grupo 6 Media Alta Baja

En síntesis, de esta descripción se infiere que los estudiantes aceptaron 
el software como parte necesaria de la secuencia, familiarizándose 
rápidamente y con buena interacción con él. También se mostraron más 
participativos y con empatía hacia sus compañeros de grupo, comparado 
con la Situación 1. El trabajo con el software también animó a los estudiantes 
a realizar un trabajo más autónomo, como si ellos se sintieran “más a 
gusto” con este tipo de actividad. Al igual que en la situación anterior, es 
notable que los estudiantes que mantuvieron una buena interacción con 
sus compañeros de grupo y sostuvieron alta persistencia, fueron los que 
más lejos pudieron ir en términos de conceptualización. 

Es necesario aclarar que este análisis se realizó solamente para los 
dos primeros encuentros de la implementación, de un total de quince. En 
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primer lugar, porque este tipo de análisis se requiere un gran tiempo debido 
a su complejidad y al gran volumen de datos generados (se generaron 
57 transcripciones, con un promedio de 200 turnos de habla cada uno). 
Resultaría muy interesante contar con indicadores de la evolución de la 
afectividad del grupo de clases, pero para esto se debe contar con otras 
formas de registros (por ejemplo videos que registren lo gestual, etc.) y 
realizar el seguimiento durante un tiempo mucho mayor al que se empleó 
aquí. El análisis se realizó para los dos primeros encuentros, donde se 
presentaron las dos primeras situaciones porque se consideró que éstas 
tienen un impacto importante en la viabilidad; la forma en que se “viven” 
decide la posibilidad de continuar con las situaciones de la secuencia. 
De esta forma, queda abierta una vía para futuras investigaciones que 
aborden la descripción y comprensión de la evolución del estado emocional 
del grupo

b) Los sentimientos de los estudiantes

Luego de la evaluación, los estudiantes respondieron un cuestionario 
diseñado para este grupo, con veintisiete preguntas cerradas, más una 
pregunta abierta, dirigido a conocer la opinión de los estudiantes con 
respecto a los conceptos y principios cuánticos, a la forma de trabajo 
propuesta, y a la utilización de las simulaciones informáticas. El análisis 
de las preguntas cerradas se encuentra publicado (Fanaro y Otero, 2008). 
Se Completa este análisis, incluyendo aquí algunos de los comentarios 
que los estudiantes realizaron al final del cuestionario, donde se ofrecía 
un espacio para expresar su opinión respecto del estudio de la Mecánica 
Cuántica:

Con relación a los conceptos de Mecánica Cuántica

Para la mayoría de los estudiantes los aspectos matemáticos resultaron 
accesibles y acordes a sus conocimientos previos. En general los 
estudiantes se manifestaron sorprendidos por el comportamiento extraño 
de los electrones, reconociendo, como es esperable, que el carácter 
probabilístico les genera incomodidad, aunque reconocen si bien los 
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principios cuánticos son novedosos y sorprendentes, también explican los 
resultados clásicos, que ya conocían antes. La mitad de los estudiantes 
manifestó que sintió interés por comprender ideas de física actual, y la 
mayoría expresa haberse sentido satisfecho por haber estudiado nociones 
de física actuales, que en general no se enseñan en la escuela. Se detalla 
a continuación algunas expresiones que apoyan estas conclusiones:

Con relación a la dinámica de las clases

La construcción de los conceptos cuánticos involucrados requiere que 
los estudiantes sean capaces de realizar el esfuerzo cognitivo y afectivo 
necesario. Sin embargo, el análisis indica que frente a la abstracción 
que conllevan los conceptos y a las dificultades que supone resolver 
las situaciones, los estudiantes vencieron la tentación de abandonar. 
Esto se relaciona con el tipo de emociones implicadas en el diseño de la 
secuencia. Por ejemplo, la primera etapa acepta las ideas corpusculares 
de los estudiantes acerca de los electrones, antes de perturbarlas. En los 
comentarios que siguen de los estudiantes, se puede notar como ellos son 
conscientes del esfuerzo que les demandó la secuencia, pero a su vez, 
valoran y aprecian tanto la secuencia, como las acciones de la profesora:



Maria de los Ángeles Fanaro , María Rita Otero 

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 112

Con relación al software de simulación utilizado

Si bien las herramientas elegidas y diseñadas buscaban aliviar 
ciertos aspectos desalentadores como el cálculo, no suponen una 
utilización pasiva. Ellas son parte de situaciones indisociables de la 
conceptualización y por lo tanto están ligadas a problemas y preguntas. 
En este aspecto es importante destacar que la pertinencia, cantidad y 
calidad de las simulaciones, fueron aspectos muy analizados y cuidados 
en esta secuencia. Se usaron estas herramientas porque evitaban cálculos 
y sostenían un lenguaje geométrico, que aunque abstracto, permitía 
relacionar los aspectos matemáticos con el significado físico. Casi todos 
los estudiantes reconocen la utilidad de las simulaciones, aún admitiendo 
que no son visualmente atractivas, consideran que ellas colaboran en la 
comprensión y reducen la abstracción. Los estudiantes tienen una clara 
percepción de su esfuerzo, en todas las actividades propuestas, como se 
puede apreciar según sus propias palabras:
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Respecto a este último comentario, parece extraño que dado que se 
trata de alumnos que asisten a un colegio que tiene un aula de informática 
a disposición, no se incorporen estas herramientas en las clases. Las 
expresiones anteriores reflejan la satisfacción por parte de los estudiantes, 
de poder darles la posibilidad de trabajar con software de simulación.

Se interpreta que sus opiniones constituyen buenos indicadores del alto 
grado de aceptación de los estudiantes, que está correlacionado con el 
nivel de conceptualización logrado por el grupo de clase. Esta aceptación 
resultad indispensable para la implementación de ésta, y cualquier otra 
secuencia de situaciones que se implemente en la escuela, si se pretende 
que los estudiantes aprendan de forma significativa.

CONCLUSIONES

El análisis realizado en este trabajo permite concluir que los aspectos 
afectivos puestos en juego en el diseño y en la implementación de 
la secuencia, inciden notablemente en la viabilidad de la misma. Por 
consiguiente, se quiere enfatizar la importancia de dedicar especial 
atención a la consideración de los aspectos afectivos desde el diseño 
mismo de la secuencia, además de la decisión acerca de qué conceptos 
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y principios son los que se pretenden enseñar. En este estudio, estas 
consideraciones se plasmaron intentando hacer de las clases de Física 
un ámbito de aceptación y convivencia, para lo cual:

•	 En todas y cada una de las preguntas que componen las situaciones 
se intentó considerar las ideas previas de los estudiantes, aceptarlas, 
y luego se perturbaron, tratando de que ellos mismos las cuestionen.

•	 La curiosidad de los estudiantes se trató de poner en juego proponiendo 
el conocimiento de manera problemática y desafiante. También se 
intentó que la emoción de la sorpresa tuviera un papel relevante, 
sorpresa frente a resultados experimentales, sorpresa cuando lo 
que predice el sentido común no es lo que predicen los sistemas 
conceptuales construidos, sorpresa frente a la incertidumbre, etc.

•	 Todas las situaciones partían del supuesto que los estudiantes serían 
capaces de resolver las preguntas y problemas, aunque para ello 
fuera necesario un gran esfuerzo, tanto por parte de los estudiantes, 
quienes debían considerar la opinión de los demás integrantes del 
grupo - por ejemplo cuando se les requería predecir los resultados 
de una experiencia que nunca habían realizado- como por parte del 
profesor para no caer en la tentación de la certeza, y responder en 
el lugar de hacerlo los estudiantes. Por eso, cuando los estudiantes 
preguntaban al profesor, éste intentaba contestar con nuevas 
preguntas que orienten la búsqueda de su respuesta. Esto también 
exige contar con un profesor que, además de estar muy intrincado 
en la secuencia, está dispuesto a realizar el esfuerzo por llevarla a 
cabo, respetando los principios didácticos, en particular el Principio de 
Acción del Profesor.

La enseñanza de la Mecánica Cuántica en la escuela media constituye 
un campo de investigación actual y relevante; desde diversos ámbitos 
se reconoce y se recomienda el tratamiento escolar de sus conceptos y 
principios, pero son escasas las propuestas didácticas para hacerlo sin 
evitar que se produzca un notable fracaso y desaliento para profesores y 
alumnos.
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La investigación permitió formular y fundamentar didácticamente una 
propuesta dirigida a enseñar los aspectos fundamentales de la Mecánica 
Cuántica, -adoptando el Método de Feynman. El análisis de la primera 
implementación y de las dos replicaciones que se realizaron  posteriormente 
indica que la secuencia es viable en el último año de la escuela secundaria. 
Hay que reconocer que esta viabilidad de la secuencia, se logra no sólo 
con el diseño de la secuencia en mano, sino como fruto del esfuerzo que 
requiere implementar la secuencia, tanto por parte de profesor como de 
los estudiantes. Sólo así es posible abordar aspectos fundamentales de 
Mecánica Cuántica.

Aunque el estado actual de la investigación proporciona conocimiento 
acerca de la viabilidad de la propuesta, referida a los aspectos 
fundamentales de Mecánica Cuántica, se sabe que debe ser mejorada y 
ampliada, para incluir el tratamiento de los fotones. Actualmente se trabaja 
en esa dirección, con los mismos sustratos didácticos. 

Finalmente, es necesario destacar la relevancia y la necesidad de 
complementar la mirada didáctica y cognitiva cuando se trata de investigar 
la viabilidad y adaptabilidad de propuestas didácticas.
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RESUMEN

Diversas Investigaciones reportan las dificultades enfrentadas por los 
estudiantes universitarios al componer textos escritos. Ante tal realidad, 
se exploró el uso de la planificación, la textualización y la revisión como 
metodología para la composición escrita. Es una investigación de campo, 
de carácter exploratorio y descriptivo, en la que participaron 70 alumnos 
del IPC, cursantes de tres asignaturas diferentes, en los semestres 2006-
I y 2006-II. Se realizaron tres experiencias, cuyos resultados proponen: 
(a) Orientar estratégicamente la escritura: separarla en tres momentos 
(planificación, textualización y revisión), como fases recurrentes de 
un mismo proceso; y usar pautas con preguntas genéricas  (b) El 95% 
identifica al destinatario, pero le cuesta precisar el objetivo del texto, y 
establecer coherencia. (c) Al planificar se atiende más al contenido que a la 
estructura textual (d) El texto final es diferente al plan inicial. (e) Persisten 
fallas al revisar, vinculadas con coherencia, cohesión y aspectos formales 
de la escritura.

Palabras clave: Planificación; textualización; revisión; composición escrita
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ABSTRACT

Diverse studies report the difficulties university level students go 
through when writing. In the light of such reality, we explored the use 
of planning, writing and revision as steps in a methodology for written 
composition. In this exploratory and descriptive field research, the sample 
participants were 70 students from IPC, taking three different subjects, in 
the academic terms 2006-I and 2006-II. We carried out three experiences, 
and their results imply: a) guiding the writing process strategically: it should 
be divided into three stages –planning, writing and revising- as recurring 
steps of the process itself, besides the use of general questions; b) 95% of 
the sample participants identify the receiver of the texts, but have trouble 
to determine the purpose of the text, and to establish the corresponding 
coherence; c) when planning, contents are far more relevant than the text 
structure; d) the final text is different from the initial draft; e) coherence, 
cohesion, and other problems associated with textual mechanics remain.

Key words: Planning; writing; revising; written composition

INTRODUCCIÓN

Múltiples investigaciones desarrolladas en el país y fuera de sus 
fronteras (Sánchez de Ramírez (1990, 1994), Jáimez (1996), Camps 
(2005), Carlino (2005) González, Pérez y Silva (2006), Miranda (2006, 
2007),  han arrojado resultados irrefutables: los jóvenes estudiantes 
universitarios confrontan una serie de problemas a la hora de comprender 
y de producir un texto. En este orden de ideas, resulta ostensible que 
tienen dificultades para analizar e interpretar lo que leen, para hacer una 
inferencia, para expresar una opinión, para introducir un texto o concluirlo 
y para estructurar la información de una manera coherente, tomando en 
cuenta que existe gran diversidad de unidades textuales caracterizadas 
por tener esquemas organizativos muy diferentes. La experiencia de 
los autores de la presente investigación como profesores de educación 
superior así lo confirma y plantea interrogantes del siguiente tenor: ¿De 
qué manera se debe enseñar a leer y escribir en la universidad?, si tales 
habilidades en realidad deben seguir siendo trabajadas en dicho contexto.
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Lo antes expuesto puede obedecer a distintos factores: la enseñanza 
de la lengua ha estado sustentada en la gramática y en la normativa, 
obviándose en muchos casos lo comunicativo-funcional; el poco interés 
que parece suscitar hoy la lectura, la cual compite en desigualdad de 
condiciones en el mundo actual con diferentes y cambiantes innovaciones 
tecnológicas; el trabajo de docentes en algunos casos poco formados y 
estimulados; así como la misma didáctica implementada en la clase de 
lengua. 

A esta situación se suma la creencia referida a que los asuntos vinculados 
con la lengua parecen ser competencia exclusiva del especialista, como si 
sólo él la usara en los diversos ámbitos de la vida. Así las cosas, para el 
profesor de  una especialidad distinta a la de Lengua, si su estudiante lee 
o redacta (in)adecuadamente es un asunto que no le compete, para eso 
está su colega de Castellano. Pero lo más insólito, es que esta situación 
no se vivencia únicamente en la Educación Básica y Media del país. Muy 
por el contrario, se trata de una creencia extendida y generalizada que 
también aparece en las instituciones de educación universitaria como 
la Universidad Pedagógica Experimental Libertador (UPEL), en las que 
se forman los docentes venezolanos. De este modo, se soslaya lo que 
ya Ferdinand de Saussure, (1980) el padre de la lingüística moderna, 
señalaba a principios del siglo XX: que la lengua le compete a todo el 
mundo, porque todo el mundo la emplea.

No obstante, en lo atinente a la composición textual o a la producción 
escrita, tema de esta investigación, se cree que en esos problemas que 
presentan los estudiantes ha tenido mucho que ver el hecho de que 
tradicionalmente la escritura se ha sustentado en la consecución de un 
producto. Se coloca el énfasis en ese escrito que el alumno entrega al 
docente para que éste proceda a su corrección y evaluación.

Dicha concepción debe ser modificada por parte del docente y de 
aquellas instituciones dedicadas a su formación, entre ellas la UPEL, 
máxima casa de formación de educadores del país. En consecuencia, la 
composición escrita debe ser concebida como un proceso en el cual quien 
escribe debe pasearse por diferentes etapas o fases. 
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En primer lugar, debe plantearse para quién escribirá y con qué finalidad. 
Estas respuestas condicionarán justamente lo que se escribirá y cómo. En 
segundo lugar, dicho escritor  tiene que proceder a cumplir con su plan, lo 
cual implica, además, que pueda introducir elementos no contemplados 
anteriormente. Es el momento, entonces, de la textualización, de darle 
cuerpo, forma, sustancia, carne a ese esquema ideado al principio. Y, por 
último, hay que sentarse a releer lo escrito, a revisar y, en consecuencia, 
a reescribir. 

Esta concepción interactiva y estratégica de la composición textual 
como un proceso, hará que el aprendiz o el escritor novato alcance cada 
vez más un mayor grado de experiencia, que se dé cuenta y se haga 
responsable de sus propios procesos y hasta fallas a la hora de escribir un 
texto, para solventarlas. En la medida en que ese escritor novato alcance 
un mayor nivel de pericia, la planificación que hará, por ejemplo, será 
mental, sin la necesidad de trasladarla a la hoja de papel.

La planificación (o preescritura) es concebida por Montolío (2002) 
como un acto de reflexión que ocurre antes de que el individuo proceda a 
escribir el texto y que muchas veces es omitida por los llamados escritores 
novatos o inexpertos al estimarla innecesaria, debido a la tendencia 
generalizada y extendida según la cual los escritos se redactan casi en 
una sola sentada y de una sola vez. 

De hecho, los autores del presente trabajo, Figueroa y Simón (2007), 
en una investigación anterior, encontraron que de los conocimientos 
requeridos para la comprensión y la producción textuales (del mundo o del 
tema, de la lengua y del contexto), el que menos atención parece recibir 
por parte de los estudiantes es el contextual, orientado fundamentalmente 
a establecer el por qué, el para qué y el para quién (el destinatario, la 
audiencia) de lo que se escribe, justamente aspectos que se deben 
contemplar a la hora de planificar un texto. No extraña, entonces, que esta 
primera fase del proceso de composición textual sea omitida por quien 
redacta un escrito. 



Planificar, escribir y revisar, una metodología para la composición escrita. Una experiencia 
con estudiantes del Instituto Pedagógico de Caracas (IPC)

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011123

Prosigue Montolío (2002) destacando que en el marco de la planificación, 
quien vaya a escribir debe considerar los objetivos del escrito, para qué se 
escribe el texto, qué circunstancias rodean la producción del texto y cuáles 
son las características de la situación comunicativa (el contexto) en la que 
se escribe. Otros elementos que se deben tomar en cuenta al momento de 
hacer una planificación son los siguientes: características de la audiencia, 
del destinatario de ese texto: sus conocimientos, su edad, sus intereses, 
su ideología o sistema de creencias, entre otros aspectos.

Por su parte, en cuanto a la redacción o textualización, Fraca (2003) 
estima que quien escribe va leyendo y comprobando con lo que se ha 
planificado previamente y tratando de relacionar o vincular lo que se ha 
escrito con lo que viene. Además, al redactar se recurre a estrategias y 
recursos de apoyo, tales como: diccionarios, el mismo profesor si se está 
haciendo un ejercicio determinado en clase, por ejemplo, gramáticas, listas 
de preposiciones y conectores, entre otras posibilidades. Precisamente, 
ésta es una característica muy relevante presente en el perfil del escritor 
competente (Cassany y otros, 1994).

Según las investigaciones de Mata (1997), la fase o etapa de 
textualización, la cual recibe otras denominaciones: traducción, 
transcripción, consistiría en traducir ideas en un lenguaje visible (forma 
lingüística). La textualización implica pasar de una organización semántica 
jerarquizada (en la mente, en el caso del escritor competente) a una 
organización lineal (en la hoja de papel o en la pantalla de un computador). 
Este hecho requiere del cumplimiento de distintas exigencias perceptivo-
motoras (ejecución gráfica de las letras) y cognitivo-lingüísticas (elección 
de las palabras, formación de las oraciones, etc.).

En cuanto a la fase de revisión, Sánchez (2002), reconoce la 
significación de esta etapa, pues facilita detectar errores de todo tipo y 
posibilita centrar la mirada en la forma y en la estructura del texto, además 
del contenido. Habla del “hábito de someter a examen la propia escritura” 
(p.6) y expresa que la investigación psicolingüística de los últimos años 
ha demostrado que los escritores competentes revisan constantemente 
lo que redactan. Por su parte, Lardone y Andruetto (2003) estiman que 
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después de escribir el texto, la revisión puede ocasionar la reescritura 
del mismo. Destacan que al revisar se comprueba si la palabra escrita 
expresa con precisión lo que el pensamiento desea. 

A continuación se presenta un diagrama que permite explicar la manera 
como estos tres momentos de la composición textual interactúan en forma 
dinámica para configurar la creación de un texto:

MÉTODO

La investigación que se reporta en este artículo se inscribe dentro del 
paradigma constructivista, empleando un enfoque cualitativo. Este tipo de 
enfoque se caracteriza, de acuerdo con Rusque (2003), por su flexibilidad, 
pues contrariamente a la metodología cuantitativa, estipula un diseño de 
investigación susceptible de ser adaptado y modificado en el curso en que 
ésta se desarrolla. En el presente trabajo, se diseñó una serie de formatos 
para que los estudiantes planificaran, textualizaran y revisaran sus 
producciones escritas. De hecho, estos formatos se fueron enriqueciendo 
y modificando a medida que se recogían los datos y la experiencia se iba 
llevando a cabo.
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De acuerdo con la estrategia utilizada para recabar los datos, este 
estudio puede ser catalogado como una investigación de campo, de 
carácter exploratorio y descriptivo, en la medida en que intenta analizar de 
forma sistemática situaciones problemáticas presentes en la realidad (las 
insuficiencias que presentan los estudiantes del Instituto Pedagógico de 
Caracas, IPC, para abordar la composición textual).

En este sentido, el estudio tiene apoyo en una investigación de campo 
que de acuerdo con la Universidad Pedagógica Experimental Libertador 
(UPEL, 2006), es descrita como: 

…el análisis sistemático de problemas en la realidad, con el 
propósito bien sea de describirlos, interpretarlos, entender 
su naturaleza y factores constituyentes, explicar sus causas 
y efectos, o predecir su ocurrencia, haciendo uso de los 
métodos característicos de cualquiera de los paradigmas o 
enfoques de investigación conocidos o en desarrollo. Los 
datos de interés son recogidos en forma directa de la realidad, 
en este sentido se trata de investigaciones a partir de datos 
originales o primarios (p. 18).

El contacto directo con los grupos de estudiantes (fuentes vivas) para 
recoger la información, así como la utilización de ambientes académicos 
reales, son otras de las características que ubican este trabajo como una 
investigación de campo. 

El carácter exploratorio de la investigación, de acuerdo con Hernández 
y otros (2001) tiene que ver con conocer y familiarizarse con fenómenos 
que se consideren cruciales e importantes para una determinada área del 
saber, por ello supone la posibilidad de “…identificar conceptos o variables 
promisoras, establecer prioridades para investigaciones posteriores o 
sugerir afirmaciones (postulados) verificables.” (p. 59). En tal sentido, es 
fundamental para la formación de docentes conocer y buscar alternativas 
para el fortalecimiento de la escritura como proceso, razón y motivo de la 
investigación desarrollada.
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Por último, de acuerdo con sus características particulares, el presente 
estudio se apoya en una investigación de tipo descriptiva, por cuanto, 
según lo establecido por Hernández y otros (ob.cit.) se busca “describir 
situaciones y eventos. Es decir, cómo es y como se manifiesta determinado 
fenómeno, se busca especificar las propiedades importantes de personas, 
grupos o cualquier otro fenómeno que sea sometido a análisis” (p. 60). En 
este caso, se describirá cómo es vivida por los estudiantes de 3 grupos 
en el IPC, la experiencia de trabajo con una metodología diseñada e 
implementada por sus profesores para escribir textos.

El contexto del estudio llevado a cabo es la Universidad Pedagógica 
Experimental Libertador (UPEL), institución pública con un total de ocho 
núcleos a nivel nacional y más precisamente el Instituto Pedagógico de 
Caracas (IPC), el cual tiene dentro de sus objetivos, de acuerdo con su 
misión y visión, formar en el ámbito de pregrado al docente venezolano en 
un total de veintiún especialidades. En la actualidad el IPC cuenta con una 
matrícula aproximada de cinco mil novecientos estudiantes, distribuidos 
en un total de doce departamentos.

En el marco de la población de estudiantes del IPC, se escogieron 
tres grupos específicos para realizar esta experiencia. Se trató de grupos 
de alumnos cursantes de las asignaturas con las que ambos profesores 
(autores de este artículo) debían trabajar. Como el objeto de estudio de 
esta investigación es el proceso de la escritura académica, se decidió 
trabajar en cursos para los que ambos profesores fueran los titulares. Ello 
como una manera de poder tener libertad de implementar cambios en las 
estrategias y dinámicas de trabajo. Además, de esta manera era posible 
mantener un cierto nivel de control respecto a la situación de aplicación, la 
duración de la experiencia, el registro de lo ocurrido durante la misma y la 
recolección de los datos. 

La experiencia se desarrolló durante dos semestres, 2006-I y 2006-
II. Se seleccionaron tres secciones ubicadas en dos departamentos: 
Castellano, Literatura y Latín y Pedagogía, este último agrupa a la más 
amplia gama de ciencias sociales, entre ellas: la psicología, la filosofía, la 
orientación, entre otras.
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Para llevar a cabo la investigación, fue necesaria la implementación 
de diferentes sesiones de trabajo con estudiantes de las asignaturas 
Desarrollo del lenguaje, Desarrollo de procesos cognitivos y Desarrollo 
del lenguaje en el niño de 0 a 7 años, pertenecientes a los departamentos 
de Educación Especial y Pedagogía.

Las experiencias antes señaladas se desarrollaron en el marco de 
ejercicios de escritura contemplados en los planes de evaluación de cada 
uno de los cursos, planes que fueron presentados a los estudiantes al 
principio del semestre respectivo para su discusión y aprobación. 

Para cada una de estas experiencias, se consideraron tres sesiones de 
trabajo que se correspondían con tres sesiones de clase, de entre dos y 
tres horas de duración según el curso. En la primera sesión, los alumnos 
reunidos en grupos se dedicaban a la planificación del texto, tomando en 
cuenta aspectos como destinatario y objetivo del mismo, ideas, estructura, 
entre otros. En la segunda, los grupos revisaban la planificación hecha 
en la clase anterior y posteriormente procedían a textualizar el escrito. 
Finalmente, en el ámbito de la última sesión, los alumnos revisaban el texto, 
considerando los aspectos formales y el conjunto de ideas desarrollado en 
el mismo. Igualmente, se preguntaban si el texto expresaba lo que ellos 
habían querido decir y manifestaban su conformidad o no con el texto 
redactado y por qué.

RESULTADOS

En cuanto a la fase de la planificación textual

Objetivo (s) del texto

Para plantearse el objetivo de un texto es necesario considerar 
diversos factores: ¿A quién va dirigido?, las características de la tarea 
solicitada, el contexto en el cual estará inmerso ese texto, entre otros. A 
todos los grupos les resultó difícil esta determinación de objetivos, aunque 
se cumplió con la demanda exigida. Analizando los resultados, se tiene lo 
siguiente: 
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Cuadro 1. Determinación del objetivo del texto por parte de los grupos 

Objetivos al escribir acerca de un tema

Experiencias 
Por grupos

Entender 
Aprender

Entender
Explicar

Entender
Explicar y

Dar su opinión

Otro 
objetivo 

cualquiera

Total de 
grupos.

Primera 2 3 1 1 7
Segunda 1 4 1 0 6
Tercera 2 3 1 0 6
Totales 5 10 3 1 19

A manera de explicación se puede afirmar que, en la primera categoría 
“entender y aprender”, se agruparon los objetivos que los grupos redactaron  
dedicados o dirigidos por completo a ellos mismos como integrantes del 
equipo de trabajo, así por ejemplo: “Plasmar en un resumen la información 
entendida de las diferentes guías”. 

En la segunda categoría “Entender y explicar” se agrupó a los objetivos 
redactados por los equipos en los que se consideraba, además de la 
comprensión del tema abordado, la explicación ante una audiencia, aún 
cuando ésta fuese poco precisa o difusa,  así por ejemplo “Concienciar a 
los padres que pueden motivar a los niños para desarrollar su lenguaje y 
dar a entender que la evolución de su lenguaje viene dada por etapas”; 
o “Tomar conciencia nosotros y comunicarle al receptor la importancia, 
lo extenso que puede ser el estudio del lenguaje; cómo se puede dar y 
utilizar en las diferentes especies vivientes”. Estos objetivos redactados 
de manera amplia, imprecisa, sin esclarecer del todo lo que se desea 
permiten apreciar que no tienen claro para qué van a escribir el texto. 
Además, se confunden con el contenido y les cuesta encontrar un sentido 
global a su redacción.   Vale decir que la mayor cantidad de grupos 
redactaron objetivos en este tenor,  entre uno y dos objetivos cada grupo.

Un grupo en cada experiencia redactó objetivos en los que además 
de demostrar entender el tema y explicarlo, se proponían dar su punto 
de vista u opinión al respecto, por ejemplo: “Informar al docente nuestra 
opinión, y conocimientos básicos adquiridos sobre los diferentes lenguajes 
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y formas comunicativas de acuerdo a los autores leídos”. En relación con 
lo anterior, se pretende informar al docente algo que éste ya sabe o se 
supone que sabe. La consecuencia lógica de redactar sin tener un objetivo 
claro es la composición de un texto poco direccionado y hasta impreciso, 
recordemos que nadie puede expresar adecuadamente por escrito aquello 
que cognoscitivamente no tiene del todo definido.

Las dificultades enfrentadas por los participantes para redactar con 
propiedad el objetivo del escrito, así como su relación con el destinatario 
del mismo, lo cual se presentará más adelante, refleja que tal acción no 
ha formado parte de la didáctica de la escritura en la escuela venezolana, 
preocupada más bien, por la calificación, y no por la evaluación, del 
producto final.

Destinatario del texto

Como puede apreciarse en el gráfico 1, catorce de los diecinueve grupos 
señalan al profesor o profesora como destinatario o audiencia del texto 
y los otros cinco grupos proponen otras audiencias difusas y genéricas, 
por ejemplo: las mujeres, los estudiantes del IPC, los adolescentes, 
jóvenes y adultos masculinos, los padres, etc. En consecuencia, en 
función de lo afirmado, estos cinco grupos parecen desconocer que el 
docente constituye el destinatario natural de los textos producidos en los 
denominados contextos académicos.

Gráfico 1. Selección del destinatario del texto
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En relación con este punto y con el anterior, se puede sostener que los 
participantes de la investigación identifican mayoritariamente al docente 
del curso como destinatario del texto que se escribe, uno de los aspectos 
solicitados en el formato de planificación textual. De igual modo, reconocen 
que el profesor de la asignatura, en virtud de su nivel de conocimiento, 
deviene en el receptor idóneo no sólo para leer el texto, sino también para 
corregirlo y evaluarlo. Acerca de esto se profundizará en el próximo punto.

También son capaces de redactar el (los) objetivo (s) del texto que 
se produce. El problema se presenta cuando se coteja el objetivo con 
la audiencia establecida con antelación, pues los integrantes de algunos 
equipos redactan objetivos dirigidos en muchos casos a un adulto general, 
propósitos que no son del todo coherentes con la audiencia previamente 
establecida. Así las cosas, para un grupo el objetivo del escrito consistió en 
“concienciar al adulto acerca de que los niños aprenden a hablar mediante 
procesos de estímulo, respuesta y refuerzo, ya sea positivo o negativo”. 
Este grupo seleccionó al docente del curso como el destinatario natural 
del texto.

Esta situación parece evidenciar lo ya indicado: la didáctica de la 
escritura no ha fomentado en los alumnos pensar en quién leerá lo que se 
escribe y cuál es el propósito de aquel que produce un texto. De hecho, 
una investigación anterior de Figueroa y Simón (2007) evidenció que el 
conocimiento del contexto, en el que necesariamente está incluida la 
audiencia, es el menos valorado y considerado por el que codifica un texto 
escrito, quien parece otorgar mayor relevancia a los conocimientos del 
mundo y de su propio código lingüístico.

Implicaciones de la selección de la audiencia o destinatario del texto

Como ya fue destacado, mucho más de la mitad de los grupos 
participantes señaló al docente del curso como destinatario natural 
del texto que se escribió. El hecho de dirigirse al profesor o profesora 
evidenció ciertas consecuencias que a continuación se listan. Los 
equipos manifestaban saber que: (a) el profesor dominaba el contenido 
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y los aspectos formales de la escritura, por lo cual se puede dar cuenta 
con facilidad de los errores ortográficos, coherencia, cohesión, etc. Sin 
embargo, ello no pareció incrementar el esmero por redactar ni por 
revisar su texto. (b) Señalan que es la función del profesor el suministrar 
información (nos brinda ayuda, herramientas, nos orienta). (c) El docente 
tiene conocimientos previos que le permiten interpretar mejor lo escrito, 
evaluar en forma crítica y objetiva el contenido del texto, más que una 
persona ajena. 

Según tales señalamientos, los participantes de la experiencia 
parecieran anclados en la visión del docente que lo conoce todo, lo evalúa 
todo, lo interpreta todo y así el escritor no tiene necesidad de esforzarse. 
Es como si trasladaran toda la responsabilidad al lector y no al escritor, 
por lo tanto no importa cómo escriba, él debe entender. Se atribuyen así al 
docente múltiples funciones: debe ver, apreciar, relacionar, comprender lo 
que ellos escriban. Un grupo señaló de forma recurrente que consideran al 
profesor como una persona experta que tiene mucha información no sólo 
en cuanto al contenido, sino también sobre los llamados aspectos formales 
de la escritura. Este grado de experticia lo faculta para la evaluación de los 
trabajos de los alumnos. Otra reflexión interesante en esta consideración 
del profesor, es la autoevaluación, pues en el campo del trabajo y de la 
praxis pedagógica se podría hacer las siguientes preguntas: ¿hasta qué 
punto somos buenos modelos como escritores experimentados? y ¿qué 
aspectos específicos de la escritura como proceso estamos modelando 
permanentemente ante los alumnos?

Cuando la audiencia posible no es el profesor, entran a jugar otras 
consideraciones, por ejemplo: el interés que puede prestar la audiencia 
por el tema debido a que sufren los conflictos allí planteados, o debido 
a que el tema podría resultarles familiar. Consideraciones éstas, propias 
de la necesaria adecuación del texto a su audiencia. Todo lo anterior 
pareciera condicionar lo que van a escribir, señalando que deben usar un 
lenguaje “no rebuscado”, la necesidad de emplear “términos adecuados” 
y procurar una “extensión del texto no muy larga”, adecuada a quien lo 
leerá. Son conceptos previos que parecen formar parte de los escritores, 
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están allí aun cuando pocas veces se les evoca de manera consciente a 
la hora de redactar el escrito.

Selección de las ideas que serán colocadas en el texto

Se observó que todos los grupos redactaron una lista inicial, producto 
de la lluvia de ideas entre sus integrantes respecto al tema trabajado, 
pero luego presentaban dificultad para darles a esas  ideas un orden 
preciso. Les resultó más posible o menos complicado dar un cierto orden 
de prioridad, pero realmente les cuesta ubicar qué va en la introducción, 
desarrollo y conclusiones.

Asimismo, no realizan una división específica entre ideas principales e 
ideas secundarias, más bien sólo hablan de sus ideas en general, y éstas 
se componen de pequeñas frases u oraciones breves en las que tratan de 
condensar lo más relevante de lo leído o lo que desean expresar en su 
texto. En algunas oportunidades se seleccionan ideas tan generales que 
no comunican un sentido particular.

A continuación se presenta el cuadro 2, en el que se exponen la 
cantidad de ideas que cada grupo planificó colocar en la introducción, en 
el desarrollo de su tema y en las conclusiones, es así como:

Cuadro 2. Planificación de la estructura del texto

Partes del 
texto

Experiencia 1 Experiencia 2 Experiencia 3

1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 Total Ideas Promedio ideas

Introducción 2 1 1 1 1 1 2 2 1 1 2 2 1 2 2 1 1 2 1 27 1.4

Desarrollo 5 4 2 4 3 5 4 5 4 3 3 5 3 3 9 1 3 2 2 70 3.6

Conclusiones 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 1 2 1 1 1 1 1 22 1

Como es posible apreciar, el primer dato común e interesante se refiere 
a que los estudiantes parecen dar más atención a las ideas que deben 
colocarse en el desarrollo del tema (lo que desean decir) que a la forma 
(estructura del texto), dejando pocas ideas para la introducción y para las 
conclusiones.
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En resumen, las muestras recabadas apuntan a que los estudiantes al 
planificar parecen prestarles mayor atención al contenido, que a la misma 
estructura de lo que se escribe. En la pauta de planificación, como ya fue 
expresado, había que ubicar ideas para la introducción, desarrollo y cierre 
del texto. Al revisar los textos redactados, se observó que se repetían 
informaciones en la introducción, en el desarrollo y hasta en el cierre. 
Incluso en la misma introducción se encontraban argumentos más propios 
del desarrollo del texto, en el que había que razonar la opinión expresada. 

Es decir, parece que el estudiante no tiene claro qué ideas puede 
colocar, por ejemplo, a la hora de introducir un escrito. Este detalle 
también es revelador, pues el docente supone que un alumno que ingresa 
a la universidad sabe cómo realizar una introducción. La realidad refleja 
muchas veces que no es así, a pesar de que el estudiante ha estado en 
contacto con frecuencia con esta unidad textual relacionada con unidades 
textuales mayores. Cabría hacerse entonces la siguiente pregunta: 
¿hemos enseñado a nuestros alumnos a realizar introducciones, a 
estructurar apropiadamente un escrito?

Selección de palabras claves para cada idea

Seleccionar una palabra clave representa escoger un concepto o frase 
que agrupe el sentido de una idea. Implica, según Creme y Lea (2003), 
visualizar los conceptos esenciales en una pregunta o planteamiento e 
ignorar los vocablos que pueden servir de enlace, desechando de este 
modo lo que puede resultar accesorio o marginal. Para ello es necesario 
un cierto nivel de abstracción, además de una adecuada comprensión 
de la temática abordada, y un uso apropiado de un amplio y variado 
vocabulario.

Al analizar el resultado de la escogencia de palabras claves por parte 
de los participantes en esta experiencia es posible señalar que: (a) algunas 
palabras-clave no recogen el sentido de la idea, es decir, no la representan 
ni sintetizan. Se cita el siguiente ejemplo. Un grupo apuntó como idea 
“Con el avance del tiempo el niño irá evolucionando su oralidad” y “formal” 
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como palabra clave. (b) A veces, la relación entre la idea y la palabra clave 
luce muy concreta, demasiado específica, evidenciando dificultades para 
abstraer, como ya se ha señalado. Ejemplo: “Los niños sustituyen letras”, 
palabra clave: “sustitución”. (c) Asimismo, algunos grupos escogieron 
una palabra o frase que da respuesta al planteamiento en lugar de 
representarlo o simbolizarlo, como en el caso de la idea:” Hay contextos 
donde esas palabras no serían incorrectas”. La palabra clave asignada 
es “informalidad”. En este caso en particular, la palabra clave parece más 
bien completar el planteamiento. (d) Igualmente, al revisar las distintas 
aplicaciones, también se encontró que ante una idea algunos equipos no 
encuentran las palabras más adecuadas que la representen o sinteticen 
y éstas, a simple vista, son escogidas al azar. Como muestra se cita el 
siguiente caso. Un grupo plantea como idea: “La influencia del ambiente 
en la adquisición de la lengua en el niño” y como palabra (s) clave (s): 
“padres, familia comunidad”. (e) Por último, en otros casos no hay relación 
entre la palabra clave y la idea. “Con el avance del tiempo, el niño va 
evolucionando en su oralidad”, es la idea señalada y “formalidad” vendría 
a ser la palabra clave que debería recoger en su esencia el sentido de la 
mencionada frase.

Esta dificultad para abstraer conceptos o relaciones significativas se 
manifiesta de manera recurrente en todos los grupos, pareciera que tienen 
una idea pero les cuesta buscar una palabra que sintetice lo que ellos 
quieren expresar, por lo cual toman el camino rápido y usan un mecanismo 
síntesis-omisión para dar respuesta a la solicitud. Otra de las explicaciones 
pudiese tener que ver con el dar respuesta a un requerimiento novedoso, 
diferente a lo usual (copiar) ante lo cual usan herramientas ya manejadas 
(relaciones y asociaciones de un carácter muy concreto).

Una posible explicación a lo que se viene exponiendo, en relación con 
la dificultad de los estudiantes para asignar una palabra clave a cada idea, 
para hacer abstracciones y generalizaciones, se encuentra en Hernández 
(1984), quien sostiene que a pesar de que las personas sean adultas, esto 
no significa en modo alguno que su nivel de inteligencia haya avanzado 
de lo concreto a lo estrictamente formal. A esto se podría añadir que por 
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muchos años la escuela ha privilegiado lo memorístico, o el caletre como 
se expresa de forma bastante coloquial, por encima del análisis y de la 
reflexión del objeto de estudio.

Otra hipótesis podría ser que parece dificultárseles el comprender 
lo que se les solicita (qué es lo que se les está pidiendo que hagan), 
ya que la debilidad en su lenguaje expresivo oral y su pobreza léxica, 
consecuencia aparentemente del bajo nivel lector, les dificulta encontrar 
sinónimos o términos más amplios que les permitan explicitar u organizar 
su pensamiento. 

No es el propósito del presente trabajo diagnosticar las dificultades 
de los estudiantes, menos su origen multidimensional, sin embargo es 
valioso apreciar las barreras que les impiden o dificultan alcanzar sus 
metas académicas y tal vez, desde allí, abogar por la necesidad de 
propiciar actividades de este tipo, en las que se les plantee un reto, es 
decir,  promover el conflicto cognitivo, planificar situaciones que requieran 
tomar decisiones, construir textos, seleccionar palabras claves, ordenar 
una información sobre la base de sus propios criterios, pensar, jerarquizar 
las ideas, seleccionar conceptos significativos. Esta puede ser una vía 
para estimular el ejercicio de funciones intelectuales de orden superior 
en los jóvenes universitarios, favoreciendo la construcción de nuevos 
aprendizajes.

Número de párrafos previstos

En cuanto a este aspecto, después de revisar los resultados se 
comprobó que los equipos participantes en la experiencia, por lo general, 
planifican conceder un párrafo a la introducción, uno a las conclusiones y 
la mayor cantidad de párrafos al desarrollo del texto. De esto se desprende 
que para los estudiantes, lo esencial de un texto parece estar vinculado 
con aquella parte en la que se desarrolla el tema o contenido a tratar 
en virtud de la solicitud realizada. También podría revelar que la práctica 
escrituraria en nuestro sistema educativo no fomenta que lo escrito tenga 
una estructura particular.
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Recursos usados para la planificación

A juzgar por los planteamientos de Cassany y otros (1994) y Prado 
(2004), el escritor verdaderamente competente, ese escritor ideal que 
todos deberíamos llegar a ser en algún momento de la vida y que el sistema 
educativo debe impulsar, no sólo planifica y revisa lo que escribe, sino 
que también consulta distintos recursos, como gramáticas y diccionarios, 
durante el proceso en el cual está inmerso.

En consonancia con tales señalamientos, la metodología implementada 
en el marco de las diferentes experiencias realizadas, estipuló la posibilidad 
cierta de que los grupos hicieran este tipo de consulta, con la finalidad de 
que, de ser posible, encontraran por ellos mismos de forma autónoma e 
independiente respuestas a sus inquietudes. Pero más que una posibilidad, 
era una especie de obligación inherente no sólo a la misma planificación, 
sino a las etapas restantes: textualización y revisión.

Para ello, los investigadores proporcionaron distintos materiales: 
Diccionario Larousse de bolsillo, Diccionario de sinónimos y antónimos 
Zig-Zag, Diccionario Panhispánico de dudas, listas de conectores y lista 
de expresiones correctas e incorrectas. Tales fuentes se encontraban 
a disposición de todos los grupos, sus integrantes debían dirigirse al 
escritorio del docente, realizar la consulta respectiva y dejar el material allí 
para que otros grupos también los pudieran utilizar. 

Pero también se solicitó a los diferentes grupos que llevaran sus propios 
recursos de consulta, recomendación que no fue seguida en todos los 
casos a lo largo de la experiencia. Entre los recursos llevados al aula por 
los grupos se tienen los siguientes: Diccionario de sinónimos y antónimos 
Océano práctico, entre otros.

También se puede acotar que, según se desprende de observaciones 
hechas por los propios investigadores, se hicieron pocas consultas, lo cual 
podría explicarse porque no siempre se concede al escritor la oportunidad 
de consultar materiales de apoyo mientras escribe un texto. A pesar de esta 
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situación, una didáctica de la escritura verdaderamente comprometida con 
la formación de un usuario competente de la lengua en su registro escrito, 
debe ofrecer este tipo de oportunidad a quien compone un texto. 

Como comentario final en relación con los resultados de esta fase, se 
puede señalar que, al parecer, los alumnos no están habituados a planificar 
lo que escriben, con todo lo que ello sostiene, tal como lo sostiene Montolío 
(2002). Es más, cuando se les solicita que planifiquen un escrito a través 
de un borrador en cualquiera de sus formatos, parecen pensar más en 
la versión del texto que será entregado al docente como producto final 
(donde siempre ha estado el énfasis) que en una primera aproximación 
del escrito, caracterizada por su flexibilidad y perfectibilidad en diferentes 
sesiones de trabajo (donde ese énfasis, a juicio de los investigadores, 
debería estar colocado).

En cuanto a la fase de textualización

En el marco de esta etapa, se instruyó a los alumnos para que leyeran 
detalladamente la planificación elaborada en la sesión anterior, para luego 
proceder a la escritura del texto. Como parte de dicha lectura, debían 
evaluar el objetivo y el destinatario del escrito, para determinar si había 
coherencia entre ambos aspectos. Asimismo, se les manifestó que podían 
hacerle modificaciones a la planificación realizada si así lo estimaban 
conveniente, sin alterar la estructura acordada previamente.

Coherencia entre el objetivo del texto y el destinatario

La coherencia entre objetivo y destinatario se da en 11 de los 19 
grupos de trabajo. Sin embargo, algo curioso ocurrió en algunos de ellos, 
aun cuando señalaban adecuadamente al destinatario y al parecer hay 
coherencia entre ambos aspectos, al redactar se encuentran escasas 
evidencias alusivas a la audiencia seleccionada o, en todo caso, parece 
que se le considera muy poco.
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Cuando el destinatario es vago o genérico, la redacción o direccionalidad 
del texto también lo es, de esta manera, la selección de sus destinatarios 
es cónsona con la generalidad de los temas propuestos (objetivos al 
redactar). En este sentido, algunos grupos dirigen su redacción hacia un 
adulto genérico e impreciso, el cual necesita ser informado acerca del 
tema tratado. Dos de los equipos señalan otra característica importante y 
es el interés que debería presentar la audiencia determinada por el tema, 
debido a que sufren los conflictos allí planteados o porque éste les tiene 
que resultar familiar, es el caso de un escrito dirigido a los padres cuyo hijo 
está atravesando por el proceso de desarrollo del lenguaje y adquisición 
de una lengua. 

La coherencia entre el objetivo del texto y el destinatario no se da 
en ocho grupos. No obstante, algunos objetivos fueron cambiados en el 
marco de la textualización. Como se recordará, se pidió a los alumnos 
que releyeran sus respectivas planificaciones y que verificaran si había 
congruencia entre destinatario y objetivo. Al advertir que no es coherente 
una cosa con la otra, los equipos optan por cambiar sus objetivos, como 
ya se dijo, y hacerlos o bien más dirigidos a sí mismos (centrados en 
ellos como emisores de un evento comunicativo), o por informar al 
destinatario algo que éste ya sabe o debería saber. Así, un grupo de la 
tercera experiencia manifestó que el objetivo del texto era “mostrar la 
perspectiva que tiene el grupo con respecto al tema (el lenguaje como 
facultad exclusivamente humana), al receptor (el docente)”. En otros casos 
dicen que sí hay coherencia aun cuando no es verdad, sin argumentar 
absolutamente nada al respecto, muy a pesar de que esto se solicitó de 
forma expresa.

En síntesis, analizando este aspecto, los participantes en su rol de 
escritores-emisores, parecen dejar al destinatario la tarea de darse cuenta, 
ver, apreciar relaciones y evaluar. Incluso la tarea de interpretar al escritor, 
sin que el texto contenga pistas para ello.
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Respeto de la pauta planificada en función de las ideas propuestas

En relación con este punto, se puede señalar que por lo general se 
intenta respetar lo planeado en función del contenido expresado en la 
planificación. Sin embargo, al leer los textos montados en la segunda 
fase del proceso, resulta evidente que algunas de esas ideas fueron 
desechadas y que se incorporaron otras no contempladas en un primer 
momento, lo cual revela que las etapas del proceso no son lineales, pues 
lo lógico es que antes de textualizar se relea y revise la planificación 
para tomar decisiones al respecto. Además, siempre se insistió en que la 
planificación podía ser modificada, según las opiniones de los grupos de 
trabajo.

Gráfico 2. ¿Cuánto se respeta la planificación inicial?

En tal sentido, puede afirmarse que el 95% de los textos, dieciocho para 
ser precisos, no respeta totalmente la planificación realizada ni en cuanto 
al número de párrafos, ni a las ideas previstas en la etapa previa, ni a su 
ubicación en la introducción, en el desarrollo y en las conclusiones. Por 
lo general, el número de párrafos se incrementó, en virtud de las nuevas 
ideas que fueron surgiendo, y que incluso pueden aparecer durante el 
momento mismo en que se escribe el texto. También se evidenció que 
conjuntos de ideas listadas en la planificación, las cuales se relacionaban 
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entre sí, se condensaron en una sola a la hora de textualizar, producto 
justamente de la vinculación entre ellas.

No obstante lo dicho, un grupo de la tercera experiencia (Educación 
Preescolar, Desarrollo del lenguaje en el niño de 0-7 años) sí respeto 
estrictamente lo planificado, lo cual representa un 5% del total de sujetos 
considerados para la investigación. Esto se evidencia al cotejar el texto 
entregado como respuesta al taller, con la planificación respectiva. De 
forma tal, y esto se presenta como simple conjetura, que las integrantes del 
equipo o asumieron que la planificación era un modelo rígido e inamovible 
o les pareció adecuada y pertinente la planificación realizada, razón por la 
cual no se hizo ninguna modificación a este respecto.

Para finalizar este apartado, se piensa que el hecho de que no se 
haya respetado absolutamente la planificación estipulada, podría ser 
considerado parte de la revisión permanente que hasta inconscientemente 
se realiza al escribir, lo que permite evaluar qué falta, agregar nuevos 
aspectos que completen el tema, descartar informaciones, dotar el texto de 
una nueva organización, entre otras. Ya se ha dicho con anterioridad que 
la planificación, la textualización y la revisión constituyen fases recurrentes 
de un mismo proceso, en el cual quien planifica necesariamente debe 
textualizar y revisar (Mata, 1997 y Prado, 2004). En el caso que nos 
ocupa, es posible afirmar que los estudiantes revisaron y reconstruyeron 
el texto progresivamente a medida que lo elaboraron, como producto de 
la solicitud expresamente señalada en las pautas para la obtención de 
los  datos. Y que quede claro que al hablar de reelaboración no se está 
emitiendo juicio alguno sobre la calidad de la “versión definitiva” del texto 
entregada al docente de la asignatura.

Respeto de la pauta planificada en términos de la estructura del 
texto

De modo muy general, pareciera que hay problemas para ubicar 
información o contenido (macroestructura) en las diferentes partes 
(superestructura) del texto, como ya se ha venido planteando. En 
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este sentido, no se respeta la estructura del texto citado (introducción, 
desarrollo y cierre, en las experiencias 1 y 3 se pretendía que los grupos 
opinaran si el lenguaje constituye una facultad propiamente humana), las 
ideas planeadas para la introducción y la conclusión cambian de lugar y en 
ocasiones forman parte del desarrollo del tema, (sección a la cual dedican 
más esmero y que ocupa la mayor parte del texto elaborado). Tanto la 
forma como el contenido de la introducción reflejan desconocimiento de 
qué se debería colocar allí, es usual por ejemplo encontrar en sus líneas 
argumentos más cónsonos con el desarrollo que con la misma introducción. 
En el apartado de las conclusiones parece ocurrir algo parecido.

En cuanto al desarrollo, sólo enumeran o listan ideas, a veces sin mucho 
orden, mostrando dificultad para hallar el foco del tema. Ello evidencia el 
poco conocimiento, uso, ejercicio práctico o importancia que le conceden 
los estudiantes a sistematizar la información que reciben. O tal vez el 
asunto es que no saben cómo hacerlo, no han sido entrenados para ello. 
Por consiguiente, es muy importante enseñar y practicar cómo representar 
lo más relevante de una información dada como una vía de organizar las 
ideas en cualquiera de las situaciones comunicativas: al escribir, al hablar 
o al exponer mediante la utilización de esquemas, mapas, entre otras 
posibilidades. Asimismo, en el desarrollo puede verse la condensación de 
ideas en un mismo párrafo y cierta contradicción para asumir una postura 
determinada, en la medida en que no todos los argumentos presentados 
son coherentes en relación con la opinión planteada.

De manera tal que los resultados parecen corroborar lo planteado 
por Sánchez (2002), en el sentido de que quien escribe parece 
prestarle más atención a las ideas que a la estructura del escrito. 
Esta situación puede resultar preocupante si se piensa que cada texto 
cuenta con una superestructura particular. Un estudiante debe conocer 
tales superestructuras y un docente debe exigir que los escritos de los 
estudiantes cuenten con ellas.

A modo de cierre, se puede señalar que una de las funciones de  
los textos académicos es informar el grado de conocimiento que posee 
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alguien (los alumnos en este caso) de un tema en particular, luego de una 
intervención pedagógica determinada, función reconocida por algunos de 
los grupos participantes en la presente investigación. El producto final de 
cada uno de los diecinueve grupos es distinto, pero en líneas generales 
puede afirmarse que sus textos finales presentan debilidades, la redacción 
parece ser una enumeración de párrafos y argumentos que no guardan un 
orden (poca coherencia y cohesión entre sí), que no inician ni concluyen en 
ciertos casos, de manera que la función expositiva-argumentativa del texto 
académico se ve seriamente alterada, ya que no logran expresarse con 
claridad. Al parecer les cuesta considerar  diversos aspectos necesarios 
para producir un buen texto. Se centran en redactar todo lo que saben o 
se les ocurre respecto a un tema (la escritura asumida como textualización 
y como transcripción del curso del pensamiento) y desconocen aspectos 
importantes que debe tener un texto académico. Por lo general, las ideas 
no son redactadas de manera libre y fluida y lucen hasta inconexas.

En cuanto a la fase de revisión textual

En las experiencias realizadas, se contempló una sesión de trabajo 
para proceder a la revisión de los textos que se producían, lo cual pudiese 
dar la impresión, a primera vista, de que se fomentaba la evaluación del 
texto solamente al final. No obstante, el hecho de que ya en la fase de 
textualización, los alumnos releyeran lo planificado y determinaran si había 
coherencia entre el objetivo y el destinatario, constituyen evidencias ciertas 
de que la metodología también promovía la revisión durante el desarrollo 
del mismo proceso de escritura. A esto se debe agregar, que nunca se 
pretendió que el escrito reflejara con absoluta fidelidad la planificación 
realizada en un primer momento. Es más, siempre se conversó con los 
estudiantes que la planificación no podía constituir una especie de camisa 
de fuerza, muy por el contrario ésta podía estar sujeta a modificaciones 
según los criterios de cada grupo de trabajo.

En el marco de la etapa de revisión, los equipos debían preguntarse, 
en esencia, si finalmente estaban conformes con el trabajo realizado y con 
el texto escrito. Para responder tal pregunta tenían que analizar  diferentes 
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aspectos. Por ejemplo, debían reflexionar acerca de si la “versión 
definitiva” del texto redactado daba respuesta al objetivo planteado en la 
planificación, si había o no congruencia entre la “versión definitiva” del 
texto redactado y la planificación previa y en qué elementos. Igualmente, 
los grupos eran interrogados en función de si se decía en el texto redactado 
lo que efectivamente se quería decir inicialmente. Asimismo, los aspectos 
formales de la escritura también tenían que ser tomados en consideración.

Conformidad del grupo con respecto al texto escrito

En lo atinente a este parámetro, puede afirmarse que todos, los 
equipos, es decir el 100%, dicen estar conformes con el trabajo realizado 
y con los textos que elaboraron. Ahora bien, las razones por las cuales 
expresan dicha conformidad son variadas. Es necesario que se profundice 
un poco en cuanto a este aspecto.

Algunos grupos dicen estar conformes porque comprendieron el tema 
tratado en el ejercicio de escritura, de forma tal que éstos hacen hincapié 
en el contenido de lo escrito. Otros, por el contrario, sustentan dicha 
conformidad en argumentos relacionados con la metodología de trabajo 
propiamente, pues expresan que “trabajamos en equipo y en conjunto 
lo leímos (el ejercicio de escritura), discutimos, dimos ideas, hablamos y 
luego tomamos decisiones de lo que se colocaría en conclusión para poder 
culminar el taller con éxito”. En este segundo caso, parecen mostrarse 
evidencias iniciales de un verdadero trabajo cooperativo. También 
se encontraron grupos que señalaron su conformidad basándose en 
criterios según los cuales la actividad les permitió expresar libremente sus 
opiniones. Finalmente, la conformidad también se manifestó sobre la base 
de que el texto reflejaba lo que los integrantes de un grupo comprendieron 
y opinaron sobre el tema tratado y porque dieron respuesta a lo solicitado 
por el profesor. Así las cosas, de acuerdo con los criterios finales, lo que 
parece privar es la función del texto escrito.

Como es posible apreciar, sus argumentaciones parecen no dar 
respuesta a la pregunta. Con esto se quiere significar que los grupos de 
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trabajo efectivamente respondieron estar conformes con el texto escrito, 
pero tal conformidad no está necesariamente vinculada con la calidad 
del mismo, en función de su contenido, de la estructura e incluso de los 
denominados aspectos formales de la escritura.

CONCLUSIONES

Aún cuando las etapas del proceso de escritura han sido ampliamente 
estudiadas y discutidas, se diseñaron e implementaron tres formatos, 
con una serie de pautas para la escritura, como instrumentos de trabajo 
que permitan direccionar el proceso de construcción de un texto. Estos 
formatos estaban compuestos de planteamientos genéricos, con la 
intención de fomentar en quien escribe conflictos cognitivos que le permitan 
activar su pensamiento en la búsqueda de respuestas vinculadas con la 
composición de un texto. En este sentido, se aspira que a futuro estas 
reflexiones sean incorporadas a su rutina de pensamiento cada vez que 
se le plantee elaborar un escrito.

En cuanto a la planificación, los sujetos de la investigación logran 
identificar al destinatario del texto, pero presentan problemas a la hora 
de establecer el (los) objetivo (s) del escrito que estaban haciendo, en la 
medida en que no había una clara relación entre ambos. Las dificultades 
enfrentadas por los participantes para redactar con propiedad el objetivo 
del escrito, así como su relación con el destinatario del mismo, parecen 
evidenciar que tal acción no ha formado parte de la didáctica de la escritura 
en la escuela venezolana, preocupada más bien, por la calificación, que 
no la evaluación, del producto final.

Las planificaciones consignadas atienden más al contenido que a 
la estructura textual. A los estudiantes les cuesta establecer qué ideas 
pueden ir en una introducción, cuáles en el desarrollo y cómo se puede 
concluir el texto. Al leer los escritos entregados por los distintos grupos de 
trabajo, fácilmente se pueden hallar ideas repetidas tanto en la introducción 
como en las otras partes del texto. Esto ocurre a pesar de que el esquema 
introducción, desarrollo y cierre es muy utilizado en los diferentes niveles 
del sistema educativo nacional.
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Cuando al planificar el texto, se les solicitó asignar una palabra clave 
a una o varias ideas vinculadas con un tópico a escribir, se evidenciaron 
dificultades relacionadas, por una parte, con cierta pobreza léxica, a 
consecuencia aparentemente del bajo nivel lector, que les dificulta 
encontrar sinónimos o términos más amplios acudiendo a asociaciones 
muy concretas; y por otra parte, a la falta de costumbre, uso y comprensión 
de la tarea solicitada, ante la cual sólo se usan las mismas palabras ya 
dichas. Todo lo anterior podría resultar ser una consecuencia lógica de un 
sistema educativo que por muchos años ha privilegiado lo memorístico, 
por encima del análisis y de la reflexión del objeto de estudio.

Una vez escritos por los grupos, los diecinueve textos finales presentan 
debilidades, pues la redacción parece ser una enumeración de párrafos y 
argumentos que no guardan un orden (poca coherencia y cohesión entre 
sí), con una débil estructura. Se centran en redactar todo lo que saben o 
se les ocurre respecto a un tema (la escritura asumida como textualización 
y como transcripción del curso del pensamiento). En consecuencia, se 
puede afirmar que la función del texto académico, que consiste en informar 
el grado de conocimiento que posee alguien (los alumnos en este caso), 
se encuentra seriamente alterada.

En cuanto a la textualización, dieciocho de los textos entregados 
difieren de la planificación realizada, lo cual implica que ésta ha sido 
releída y revisada. El hecho de no respetar absolutamente la planificación 
estipulada, podría ser considerado parte de la revisión permanente que 
hasta inconscientemente se realiza al escribir, lo que permite evaluar 
qué falta, agregar nuevos aspectos que completen el tema, descartar 
informaciones y dotar al texto de una nueva organización. 

Cuando se les preguntó si como grupo estaban conformes con el texto 
elaborado, la respuesta unánime fue que sí. Ahora bien, los criterios por 
ellos señalados, a juicio de los investigadores, no tienen nada que ver con 
la calidad del texto escrito, en función de su contenido, de la estructura e 
incluso de los denominados aspectos formales de la escritura. 

En última instancia, los autores estiman que de la investigación 
realizada se desprende una posible revisión de la didáctica de la escritura 
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en educación superior, tanto desde el punto de vista teórico como práctico. 
En este orden de ideas, el rol del docente resulta decisivo al tener que 
replantearse la enseñanza de la escritura en este nivel, en vista de que 
aprender una disciplina, cualquiera que ésta sea, requiere saber procesar 
sus discursos.

REFERENCIAS

Camps, A. (2005). La comprensión lectora, problema de todos. El País. 
Pág. 36. (07/01/05)

Carlino, P. (2005). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una 
Introducción a la alfabetización académica. Argentina: Fondo de Cultura 
Económica

Cassany, D., Luna, M. y Sanz, G. (1994). Enseñar lengua. España: 
Editorial Graó

Cassany, D. (2006). Taller de textos. Leer, escribir y comentar en el aula. 
Barcelona: Paidós

Creme, P. y Lea, M. (2003). Escribir en la universidad. Barcelona: Gedisa
Figueroa, R. y Simón, J. (2007, agosto). Una experiencia con estudiantes 

del Instituto Pedagógico de Caracas acerca de los conocimientos 
necesarios para la comprensión y la producción textual. Ponencia 
presentada en el V Congreso Nacional de Investigaciones Lingüístico-
Filológicas, Lima, Perú

Fraca, L. (2003). Pedagogía integradora en el aula. Teoría, práctica y 
evaluación de estrategias de adquisición de competencias cognitivas y 
lingüísticas para el empleo efectivo de la lengua materna oral y escrita. 
Caracas: Los Libros de El Nacional

González, N., Pérez, A. y Silva, A. (2006, Octubre-Noviembre). Cátedra 
UNESCO para el mejoramiento de la calidad y la equidad de la 
educación en América Latina con base en la lectura y la escritura. 
Ponencia presentada en la XIII Jornada Anual de Investigación y en la 
IV Jornada de Postgrado del IPC, Caracas

Hernández y otros (2001). Metodología de la Investigación. México: 
McGraw-Hill



Planificar, escribir y revisar, una metodología para la composición escrita. Una experiencia 
con estudiantes del Instituto Pedagógico de Caracas (IPC)

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011147

Jáimez, R. (1996). Los textos académicos: incidencia de su conocimiento 
en la escritura estudiantil. Trabajo de grado de maestría no publicado, 
Instituto Pedagógico de Caracas, Caracas

Mata, F. (1997). Dificultades en el aprendizaje de la expresión escrita. Una 
perspectiva didáctica. Málaga: Editorial Aljibe

Miranda, L. (Editor). (2006). El problema de la enseñanza del Español en 
el Perú. Lima: Editorial Universitaria

Miranda, L. (2007). La enseñanza del castellano en el Perú: Problema y 
posibilidad. Lima: Cátedra UNESCO para la Lectura y la Escritura en 
América Latina. Sede Perú. Universidad Ricardo Palma

Montolío, E. (2002). Manual práctico de escritura académica. Volúmenes 
II y III. Barcelona: Ariel

Prado, J. (2004). Didáctica de la lengua y la literatura para educar en el 
siglo XXI. Madrid: Editorial La Muralla

Rusque, A. (2003). De la diversidad a la unidad en la investigación 
cualitativa. Caracas: Vadell Hermanos Editores

Sánchez, I. (1990). ¿Por qué son tan incoherentes los ensayos que escriben 
los estudiantes? Tierra Nueva. Año 1. No. 1. Caracas, Venezuela

Sánchez, I. (1994). Cómo se enseña a redactar. En: Estudios de 
Lingüística Aplicada a la enseñanza de la lengua materna. Homenaje a 
Minelia Villalba de Ledezma y Nelly Pinto de Escalona. (César Villegas 
Compilador). Caracas: Asovele

Sánchez, I. (2002). Prácticas de ortografía. Cuadernos para el desarrollo 
de la expresión escrita No. 1. Caracas: Fedupel

Saussure de, F. (1980). Curso de Lingüística General. Buenos Aires: 
Editorial Losada. Publicado por Charles Bally y Albert Sechehaye 
Traductor: Amado Alonso

Universidad Pedagógica Experimental Libertador. (2006). Manual de 
Trabajos de Grado, de Especialización y Maestría y Tesis Doctorales. 
Caracas: Fedupel



Rosa Aura Figueroa Meza, José Rafael Simón Pérez

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 148



Los Parques Nacionales como espacios educativos: un estudio con docentes de 
educación primaria 

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011149

Los Parques Nacionales como espacios 
educativos: un estudio con docentes de educación 

primaria 

National Parks as educative places: a study with 
teachers of primary school 

Jenny Carrero 
jennycarrero2001@yahoo.com

José Alí Moncada
moncadarangel@yahoo.es

Jesús Aranguren
carrerajr@gmail.com

Universidad Pedagógica Experimental Libertador. 
Instituto Pedagógico de Caracas

RESUMEN

Los Parques Nacionales son áreas estratégicas para el desarrollo 
del país, debido a la diversidad de valores que tienen para la población. 
Dentro de esa diversidad de valores, esta investigación de campo 
destaca su valor educativo. Su objetivo es determinar las concepciones 
y las acciones educativas relativas a los Parques Nacionales que tiene 
un grupo de docentes de Escuela Primaria. Para ello se aplicó una 
encuesta autoadministrada a un grupo de 115 docentes que trabajan 
en diez (10) Escuelas Bolivarianas de los estados: Anzoátegui, Aragua, 
Distrito Capital, Falcón y Táchira. Los entrevistados reconocen el valor 
ecológico de los parques nacionales, indicando que son espacios ricos 
en biodiversidad, protegidos por el estado y son sitios para la recreación. 
A partir de los resultados se plantea realizar un diseño instruccional en 
formato electrónico.

Palabras clave: Educación Ambiental; diseño instruccional; parques 
nacionales
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ABSTRACT

The National Parks are strategic areas for the development of the 
country due the great diversity of values for population. Within this diversity 
of values, this research is focused on their educational value. The aim 
is to determine the conceptions and the educational actions relative to 
the National Parks that there has a group of teachers of Primary School. 
A self-applied survey was applied to a group of 115 teachers working in 
ten (10) Bolivarian Schools from the states: Anzoátegui, Aragua, Distrito 
Capital, Falcon and Táchira. Respondents recognized the ecological value 
of national parks, indicating that areas rich in biodiversity, are protected by 
the state and sites for recreation. Supported on these results, is proposed 
an instructional design in electronic format.

Key words: Environmental education; instructional design; national parks

INTRODUCCIÓN

Los Parques Nacionales y los Monumentos Naturales son territorios 
estratégicos para impulsar el desarrollo sustentable del país y asegurar la 
calidad de vida de su población, ya que generan beneficios ambientales 
que incluyen: la provisión de recursos para la alimentación, la protección 
del acervo genético, la producción de agua, la generación de oxígeno, la 
captura de carbono, la regulación del clima, la prevención de inundaciones, 
el resguardo del patrimonio cultural de la nación y ser elementos de 
indiscutible valor estético, recreativo, paisajístico, y hasta mágico-religioso. 

Sin embargo, sobre estas áreas existe una creciente presión de uso 
que pudieran afectarlas, al respecto, trabajos como los realizados por 
Aranguren, Moncada y Rávago (2002), Bevilacqua, Cárdenas y Medina 
(2006) y Vitalis (2007) describen y analizan las causas de estas situaciones. 
En todos los casos, la educación de los colectivos es mencionada como 
un factor decisivo en la superación de estas deficiencias. Para abordar 
estas situaciones, el Instituto Nacional de Parques (INPARQUES) ha 
diseñado una serie de programas de manejo que buscan mitigar las 
diferentes presiones hacia el Sistema Nacional de Parques y, dentro de 
estos, se cuenta con un Programa de Educación Ambiental y Participación 
Ciudadana (INPARQUES, 1997). 
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Dentro de los Parques Nacionales, la educación ambiental se ha 
planteado como un proceso educativo abierto y permanente, que permite 
a la comunidad tomar conciencia de su entorno y formar una actitud crítica 
y reflexiva frente a la forma de utilizar las áreas y sus recursos. De acuerdo 
con Pellegrini (2001), en este proceso interviene tanto el personal que 
trabaja dentro de las áreas naturales, como la población que visita y vive 
dentro y aledaña a los parques nacionales. Para atender esta diversidad de 
públicos, la Educación Ambiental dirigida a promover la conservación y el 
uso sustentable de estos espacios debe desarrollarse desde el ámbito de 
lo formal, lo no formal y lo informal. En el caso específico de la educación 
formal, la escuela es una de las instituciones que deban capacitar para el 
cambio y educar para la acción, cuyo objetivo ya no puede ser comprender 
para aceptar, sino comprender para transformar (Franquesa, 2006). 

Ante este reto, el Instituto Nacional de Parques (INPARQUES) debe 
desarrollar estrategias que le permitan promover, desde las escuelas, 
acciones para asegurar la sustentabilidad de los Parques Nacionales y los 
Monumentos Naturales. Y para ello, el punto de partida implica responder 
interrogantes como: ¿abordan los docentes el tema de los parques 
nacionales en el aula?, ¿de qué manera lo hacen?, y finalmente, ¿qué 
diseños instruccionales serán los más pertinentes y efectivos?

El presente trabajo, es una investigación de campo que permite buscar 
y ahondar en estos aspectos al determinar el conocimiento, la valoración y 
el uso didáctico de los Parques Nacionales que tienen y hacen los docentes 
de un grupo de escuelas bolivarianas. Esta caracterización se hace con 
miras a proponer un diseño instruccional que promueva la conservación y 
el uso sostenible de estas áreas naturales protegidas. Asimismo, y como 
lo plantea Collado (2007), el conocer la visión que tiene el profesorado de 
los temas ambientales ayudará a desarrollar acciones para su formación y 
capacitación continua desde una perspectiva más realista.

El trabajo forma parte de la línea de investigación “Turismo Sustentable 
y Educación Ambiental en áreas naturales y culturales de Venezuela” del 
Laboratorio de Ecología Humana del Centro de Investigación en Ciencias 
Naturales “M. A. González Sponga” – CICNAT - de la UPEL, Instituto 
Pedagógico de Caracas.
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La Educación Ambiental en el sistema de Parques Nacionales de 
Venezuela

El proceso de declaratoria de áreas protegidas en Venezuela ha llevado 
a la creación de 43 Parques Nacionales y 21 Monumentos Naturales, los 
cuales ocupan una superficie de 14.150.653 hectáreas (ha), que equivalen 
al 15.43% de la superficie total del país. La conformación del Sistema de 
Parques Nacionales permite conservar gran diversidad de flora y fauna, 
cuantiosos recursos hídricos, así como una gran variedad de paisajes, 
que constituyen un importante legado que los ciudadanos(as) han 
recibido y tienen la obligación de preservar para las futuras generaciones 
(INPARQUES, 1997).

El punto de partida para definir el aporte que los parques nacionales 
pueden dar a la construcción de un modelo de sustentabilidad y la 
concepción sobre la cual construir una Educación Ambiental para el 
Desarrollo Sustentable en estas áreas protegidas, es definir cuál es la 
concepción que tiene el Instituto Nacional de Parques acerca de lo que es 
el desarrollo sustentable. Al respecto, INPARQUES (2003) lo define como:

Proceso que conduce a cambios cualitativos de relevancia 
y trascendencia en la sociedad, a través del mejoramiento 
sustancial en las condiciones de vida del colectivo nacional, 
bajo una noción de responsabilidad intergeneracional, 
equidad y justicia en el uso de los recursos y en la distribución 
de la riqueza (op. cit, p. 44).

En esta definición, la dimensión social cobra especial relevancia. Aun 
más si se contrasta con la visión proteccionista que no consideraba los 
intereses, ni las necesidades de los usuarios de estás áreas protegidas, 
en particular, de aquellos que viven relacionados de manera directa con 
sus territorios y sus recursos. También se obviaba el potencial económico 
de actividades socioproductivas de bajo impacto y que generan empleos 
a las comunidades locales, tal es el caso, del turismo, cuando es 
manejado bajo un modelo sustentable. Para el manejo de estas áreas 
naturales protegidas, el Programa de Educación Ambiental y Participación 
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Ciudadana (INPARQUES, 1997) se fundamenta en: “…una estrategia de 
masificación de información sobre los valores ambientales y culturales, 
sustentada en la prestación del servicio de preservación y utilización de 
los parques en tres áreas de acción: educación, formación y comunicación 
y divulgación (p. 11)”. 

 
Para alcanzar esta visión se conciben cuatro tipos de acciones 

educativas o estrategias de masificación que coadyuvan al logro de sus 
objetivos. Las cuales, de acuerdo con Pellegrini (2002), son:

1. Comunicación y divulgación, donde se contemplan todos los medios 
de información dirigidos a los usuarios (carteleras, videos, Discos 
Compactos, folletos, entre otros).

2. Extensión comunitaria, que son acciones que promueven la 
sensibilización y capacitación en áreas prioritarias para las 
comunidades que viven dentro y aledañas a los Parques Nacionales.

3. Capacitación, se refiere a la continua actualización y formación en áreas 
prioritarias del personal que las maneja y los grupos de voluntarios y 
docentes que emprenden acciones en pro de la conservación del área.

4. Interpretación, implica el desarrollo de infraestructuras y actividades 
que faciliten la comprensión de la dinámica del ambiente y promuevan 
valores ambientales a través de experiencias directas con el ambiente, 
lo que provee a los participantes de nuevas formas de interacción y 
utilización de estos espacios protegidos.

No obstante, se han planteado la existencia de algunas deficiencias a 
la hora de implementar estos programas; las cuales fueron identificadas 
por Moncada, Pellegrini y Rávago (2001): 

•	 Muchas actividades no han tenido continuidad, motivado a no contar 
con los recursos económicos, la inexistencia de un plan que los oriente 
y a la falta de personal.

•	 Carencia de un plan de seguimiento  y evaluación de las actividades.
•	 Poco reconocimiento de la Educación como factor de cambio por parte 

de los gestores y los niveles gerenciales. Se menciona sólo como 
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elemento de discurso o “bandera verde”, sin darle el apoyo técnico y 
político necesario.

•	 El enfoque de manejo sigue siendo proteccionista, dificultando el 
cambio hacia un modelo de manejo más sustentable.

Es sobre este último aspecto que se centra este trabajo, en particular, 
considerando el aporte que la EA, enfocada hacia la sustentabilidad, puede 
dar al logro de un mejor manejo de las áreas, y debiéndose reformular 
algunos aspectos como los contenidos educativos y sus estrategias de 
intervención social.

MÉTODO

Debido a la complejidad de los saberes que se querían abordar en 
este trabajo, fue necesario integrar elementos del enfoque cuantitativo 
y el cualitativo. Puede considerarse una investigación de campo que 
alcanza un nivel descriptivo, en el cual se recogió información en torno a 
tres variables o aspectos: el conocimiento que poseen los docentes sobre 
el tema parques nacionales, la valoración que tienen hacia estas áreas 
protegidas y el uso didáctico que hacen del tema.

Para el estudio se entrevistó a ciento quince (115) docentes de diez 
(10) Escuelas Bolivarianas en los estados: Aragua, Distrito Capital, Falcón, 
Táchira y Anzoátegui (ver cuadro 1).

Cuadro 1. Relación de entrevistas entregadas y recibidas para el diagnóstico en 
Escuelas Bolivarianas

Escuela Bolivariana Estado Docentes entrevistados (N°)
Sandalio Gómez Anzoátegui 20

Angel Celestino Bello Anzoátegui 8
Ramón Buenahora Táchira 13
Rita Elisa Medina Táchira 10

Artes y oficios Intendencia Distrito Capital 9
Claudio Feliciano Distrito Capital 10

Pilar Pelgrón Aragua 9
Jacinto Fombona Pachano Aragua 9

Felipe Esteves Falcón 17
Los Corales Falcón 10

Total 115 



Los Parques Nacionales como espacios educativos: un estudio con docentes de 
educación primaria 

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011155

Se aplicó un cuestionario autoadministrado con doce (12) preguntas, 
seis (06) cerradas y seis (06) abiertas. La información se recolectó durante 
el período octubre - diciembre de 2007. Para analizar la información, se 
realizó un análisis estadístico monovariante a través del procesador SPSS, 
versión 15.0, expresando los resultados en frecuencias de respuestas. 

Por su parte, las respuestas a las preguntas abiertas fueron analizadas 
mediante el método de categorización propuesto por Martínez (1998). 
Dentro de la mencionada categorización y para las respuestas dadas a la 
forma de valorar las áreas protegidas, se adaptaron los criterios propuestos 
por Negra y Manning (1997), escogiéndose trece categorías que definen 
los valores ambientales que prestan los Parques Nacionales, estos son: 

Cuadro 2. Valores Ambientales que prestan los Parques Nacionales
Valor Descripción

Recreativo Los parques son sitios para disfrutar de actividades al aire 
libre.

Espiritual Los parques son sitios para acercarse a Dios o asuntos 
espirituales.

Cultural Los parques son sitios importantes para la historia de estas 
áreas.

Histórico Los parques son sitios que muestran como eran estas áreas 
para los primeros pobladores.

Terapéutico Los parques son sitios para guardar o recuperar la salud y el 
bienestar mental.

Estético Los parques son sitios para disfrutar de la belleza de la 
naturaleza.

Ecológico Los parques son sitios para proteger el ambiente.

Científico Los parques son sitios para realizar estudios científicos sobre 
el ambiente natural. 

Educativo Los parques son sitios para aprender de la naturaleza.

Solitario Los parques son sitios para estar a solas con si mismo.

Moral o ético Los parques son sitios para expresar nuestra moral o ética.

Económico Los parques son sitios que pueden reforzar la economía a 
través del turismo.

Como recurso Los parques son sitios de los que se puede obtener madera, 
minerales y otros recursos para la sociedad en el futuro.
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RESULTADOS 

El 92 % del genero es femenino y con edades entre los 38 y los 49 años 
de edad (54 %). En cuanto al nivel educativo, el 52 % dijo ser Profesor o 
Licenciado en Educación, un 17 % indicó tener estudios de cuarto nivel, 
el 8% mencionó ser Bachiller docente y el 6% estudiantes de educación. 

Con relación a su especialidad, un 40% era de Educación Integral, 20% 
no respondió, un 8% indicó Ciencias Sociales, 5% señalo ser especialista 
en Preescolar, el 4% de Lengua y Literatura, y un 3% de Educación Física, 
Educación para el Trabajo e inglés. 

Conocimiento y valoración que tienen los docentes sobre los Parques 
Nacionales

Los entrevistados consideraron que los parques nacionales son 
espacios ricos en biodiversidad (38%), protegidos por el estado (36%), 
con fines recreativos (32%), que poseen paisajes naturales (31%), con un 
valor ecológico (30%) y que ocupan grandes extensiones (16%). En menor 
frecuencia, señalaron el valor turístico (10%), el ser espacios educativos 
(6%), que resguardan el patrimonio natural (5%), y finalmente se indican 
como elementos de valor económico (2%) (Gráfico 1).

Gráfico 1. Atributos de la definición de Parques Nacionales mencionados por los 
entrevistados 
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Los entrevistados conocen algunos de los atributos de la definición de 
parques nacionales, aunque el concepto requiere ser reforzado de cara a 
promover la comprensión holística de la definición y las implicaciones que 
tiene desde lo geográfico, lo ecológico, lo legal, lo institucional y lo técnico. 
Esto implica, diseñar actividades que fomenten la importancia y valoración 
de los parques nacionales como parte de la tarea de reconocer en ellos 
fuentes de biodiversidad, recreación, espacios con valores sociales y 
culturales, tal como está establecido en su definición para el año 2003:

“los parques nacionales son áreas extensas, en las cuales están 
representadas uno o más ecosistemas de los mas importantes 
del país, o áreas naturales o escénicas de relevancia nacional 
e internacional, que no hayan sido esencialmente alteradas 
por la acción humana y donde las especies vegetales y 
animales, las condiciones geomorfológicas y los hábitats 
sean de especial interés para la ciencia, la educación y la 
recreación”. (Inparques, 2003, p. 6)

Asimismo, debe completarse con algunos atributos del Sistema 
Nacional de Parques implícitos en la función de resguardar y conservar 
porciones del territorio bajo condiciones de reservas de recursos para las 
generaciones futuras, lo cual acentúa más el rol que juegan estas áreas 
en promover y asegurar la sustentabilidad del país. 

Finalmente, se debe mencionar que a partir de las respuestas, es 
posibles pueden relacionar el conocimiento que tienen sobre los Parques 
Nacionales con contenidos presentados dentro del Subsistema de 
Educación Primaria Bolivariana (Ministerio de Educación y Deporte, 2004), 
donde el espacio geográfico y la diversidad de paisajes forman parte de 
la enseñanza que debe ser impartida por los docentes de los diferentes 
niveles de educación, es decir, forma parte de los contenidos temáticos 
que se le sugiere al docente trabajar en el alumna con sus alumnos.

En cuanto a los parques nacionales que conocían, el grupo de 
entrevistados señaló, ordenados de acuerdo a la mayor frecuencia: Henri 
Pittier y Morrocoy (15% respectivamente), El Ávila (12%), Mochima (11%), 
Chorro El Indio (9%), Médanos de Coro (5%), El Tamá y Sierra Nevada 
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(4%), con menor frecuencia se encuentran Canaima, Guatopo y San 
Esteban (3%), Páramos de Batallón; la Negra y; Laguna de la Restinga 
(2%), Yurubí y Cueva de la Quebrada del Toro (1%), Turuépano, Macarao, 
Tapo-Caparo, Sierra de la Culata y Sierra de San Luís fueron señalados 
con porcentajes menores a 1%.

Gráfico 2. Parques Nacionales conocidos por los docentes entrevistados

Resulta evidente que los entrevistados reconocen los espacios 
protegidos que están ubicados, o están muy cercanos a su área geográfica, 
sin embargo, conocen pocas áreas del total del sistema nacional de 
parques. Éste, si se considera que de 43 parques nacionales a nivel 
nacional, sólo fueron mencionados veinte (20). De aquí, se desprende 
la necesidad de abordar el tema en un diseño instruccional donde; se 
destaque la diversidad de espacios y la representatividad de ecosistemas 
que se encuentran protegidos como Parques Nacionales a todo lo largo 
del territorio nacional. 

Otro aspecto de interés para la investigación se relaciona con la 
importancia que tienen los Parques Nacionales para los entrevistados. 
Al respecto, en el Gráfico 3 se resalta que los valores de estas áreas 
protegidas que más reconocen los docentes es el ecológico (48%), el 
recreativo (17%) y el turístico (9%). Al comparar estos resultados con los 
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encontrados por Bañez (2003) en visitantes del Parque Nacional El Ávila, 
se encuentra una coincidencia en la predominancia del valor ecológico y el 
valor recreativo. No obstante, la autora citada encontró que el tercer valor 
mencionado fue el educativo. Al respecto, destaca el hecho que, a pesar 
de ser docentes, sólo un 3 % mencionara esta forma de valoración.

Gráfico 3. Importancia que otorgan los entrevistados a los Parques Nacionales

El hecho de que el valor ecológico haya sido el más mencionado por 
los docentes pudiera verse como un punto de partida importante para el 
trabajo educativo a realizar. No obstante, debe considerarse que más de 
la mitad de los entrevistados (52%) no lo mencionó, por lo que aun debe 
destacarse la importancia ecológica de los parques nacionales, pero no 
sólo como elementos que resguardan flora y fauna, sino como sistemas 
que están en un equilibrio que puede ser alterado y modificado.  

Asimismo, las implicaciones de estos resultados apuntan hacia la 
necesidad de resaltar todo el potencial educativo que tienen estas áreas, 
no sólo como un tema interdisciplinario que le permite al educador integrar 
distintos contenidos de las ciencias naturales y sociales, sino que se debe 
promover el uso como espacios educativos que pueden ser visitados y 
valorados.
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El siguiente aspecto indagado buscó contrastar las formas de 
valoración (que pueden o no ser utilitarias), con los beneficios directos 
que los docentes consideran que los Parques Nacionales le brindan al 
ser humano. El beneficio ambiental más reconocido de los parques 
nacionales, y en concordancia con los valores antes mencionados, fue la 
recreación (41 %). Este es uno de los beneficios directos y tangibles que 
más fácilmente reconocen las personas, y del cual disfrutan no sólo los 
pobladores cercanos, sino otros visitantes.

En segundo lugar, los docentes mencionaron beneficios relacionados 
con los servicios ambientales que prestan los Parques Nacionales, 
tales como la producción de agua y oxígeno (25 %). Sin embargo, no 
mencionaron la captura de carbono, el cual es un servicio ambiental 
que cada día cobra más relevancia debido a la amplia difusión que el 
problema del cambio climático está teniendo a nivel global. Es así, como 
hay que reforzar la idea de que la conservación de la vegetación que 
ahora existe y la siembra de nuevas especies para capturar carbono, 
son acciones que contribuyen con la disminución del cambio climático. 
Asimismo, debe seguirse resaltando el valor del agua, pues, los parques 
nacionales resguardan diferentes cuencas hidrográficas localizadas a lo 
largo del territorio nacional que, en algunos casos, son utilizadas con fines 
de generación de energía hidroeléctrica.

En tercer lugar, el 11 % de los docentes consideró el potencial 
educativo de estos espacios, aspecto que ya fue analizado anteriormente. 
Finalmente, un 9% considera que los Parques Nacionales son proveedores 
de recursos y fuentes de trabajo, lo que está relacionado con el valor 
económico que se les otorga, pero que debe ser trabajado baja la visión 
del uso racional y del mantenimiento de la capacidad de los ecosistemas 
para albergar la vida en el tiempo, el cual es uno de los principios de la 
sustentabilidad ecológica (Gabaldón, 2006). 

Uso didáctico de los Parques Nacionales

El 51% de los entrevistados indicó no haber abordado el tema Parques 
Nacionales en aula, mientras que el 44% respondió de forma afirmativa. 
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Sólo un 5% no contestó la pregunta. Cabe destacar que la temática Parques 
Nacionales no forma parte del diseño curricular actual y sólo se considera 
el ambiente como eje transversal para la segunda etapa de educación 
básica, mientras que en la nueva propuesta curricular, el ambiente se 
considera dentro de los contenidos de las áreas de aprendizaje a lo 
largo de toda la escuela primaria. Los resultados obtenidos, son reflejo 
de la necesidad de incluir dentro de la propuesta, actividades educativas 
relacionadas con el tema y que puedan ser aprovechadas por docentes de 
las Escuelas Bolivarianas. 

Algunas de las razones señaladas por los docentes para no abordar la 
temática fueron: que dicho tema no fue propuesto por los estudiantes, que 
no se había “presentado la oportunidad”, la falta de recursos económicos 
y de transporte, la falta de información sobre el tema, que no está 
contemplado en el programa vigente, porque no es un tema que se trabaje 
en primer grado, porque el tema se ha trabajado en otros proyectos, 
porque es su primera experiencia docente y fácilmente porque el tema no 
es de interés para la comunidad. Detrás de muchas de estas respuestas 
subyace la falta de información acerca del valor que tienen los Parques 
Nacionales como tema integrador y transversal, lo cual debe abordarse 
en la propuesta educativa que finalmente se genere en esta investigación.

En cuanto al tipo de actividad que habían realizado con sus estudiantes 
para abordar el tema Parques Nacionales; señalaron: investigaciones 
sobre el tema (10%), exposiciones (8%), visitas guiadas a los parques 
(7%), excursiones (6%), lecturas (6%) y charlas (6%), entre otros. Estos 
resultados corroboran lo que se ha planteado anteriormente: existe poco 
uso didáctico de los Parques Nacionales por parte de los docentes, lo 
que se evidencia en que sólo 13 % indica que realizan visitas guiadas 
o excursiones a estas áreas protegidas. Lo que quedaría por conocer 
es, si estas actividades alcanzan sus objetivos educativos o tienen un 
fin meramente recreativo; tal como lo encontraron Luigi, Moncada y 
Aranguren (2000). 
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Las demás actividades mencionadas resultan bastante convencionales, 
conllevando a la necesidad de proponer estrategias didácticas que salgan 
del aula y promuevan la acción transformadora, en lugar del simple 
conocimiento de la temática.

Otro aspecto abordado, fue el tipo de soporte informativo que los 
docentes preferían usar para abordar el tema Parques Nacionales. Con 
mayor frecuencia de respuesta, se mencionaron: los audiovisuales, los 
folletos, la televisión y la página web (ver cuadro 3). 

Cuadro 3. Soporte Informativo para abordar el tema Parques Nacionales que 
sugieren los entrevistados

Soporte informativo Porcentaje de respuestas (%)

Audiovisuales 84
Folletos 58

Televisión 52
Página Web 40

Publicaciones periódicas 40
Libros 34
Prensa 19

Diccionarios 18
Cartilla divulgativa 16

CD Rom 14
Radio 8

Monografías 6

Esta selección puede deberse a la facilidad de uso de estos soportes 
para proveer información de forma precisa y dinámica y a las características 
que posee (resistencia, disponibilidad, manejo). Es importante mencionar 
que ya el INPARQUES dispone de una variedad de audiovisuales acerca 
de la importancia de los Parques Nacionales y los beneficios que brindan a 
la población, y que fueron elaborados en el año 1997 durante el Convenio 
Banco Mundial y contiene información relevante del Sistema Nacional de 
Parques. Estos audiovisuales se pueden consultar a través de la página 
web de esta institución. No obstante, sería importante implementar 
estrategias de información para que los docentes y la colectividad en 
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general conozcan de este medio de fácil acceso. 

En cuanto a los folletos, ya el Instituto Nacional de Parques dispone 
de una variedad de estos medios impresos que suelen estar disponibles 
en las diferentes oficinas administrativas de la institución e incluso en 
algunas oficinas de turismo de cada región. No obstante, se evidencia 
la necesidad de evaluar si el enfoque comunicacional de estas piezas 
divulgativas apuntan más hacia lo meramente informativo y centrado 
en las características ecológicas de los parques, o trascienden hacia lo 
reflexivo y promueven el asumir un comportamiento de uso responsable 
hacia las áreas. 

Al referirse a la televisión, hay que resaltar la poca presencia de 
mensajes y piezas divulgativas en pro de la conservación y el uso 
sustentable de estas áreas protegidas en todos los canales, tanto públicos 
como privados. Y a partir de esto, debe buscarse la vía para promover 
el abordaje de los parques nacionales como espacios que aseguran la 
calidad de vida del país en los medios televisivos.

Finalmente, es importante mencionar que INPARQUES cuenta con 
una página web (www.inparques.gob.ve), en la que se dispone de fichas 
informativas sobre los Parques Nacionales y las Monumentos Naturales 
administrados por este instituto. No obstante, haría falta la elaboración 
de materiales instruccionales que pudiera orientar al docente sobre cómo 
abordar el tema desde el aula.

El relación con este último aspecto, el 75% de los entrevistados indicó 
utilizar internet como medio educativo, mientras que un 19% respondió 
no utilizarlo y sólo un 5% no contestó. Al preguntárseles acerca de cómo 
usaban el Internet, el grupo encuestado señaló utilizarlo como medio 
para buscar información (73%), para uso del  correo electrónico (14%), 
suscripción a grupos, charlas y foros (8%), suscripción a revistas (5%), y 
sólo el 2% mencionó el uso de internet para participar en seminarios. 

Lo anterior muestra la disposición hacia el uso de las tecnologías 
de información y comunicación (TIC) para realizar su labor docente, 
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pues a través de él pueden satisfacer necesidades propias de estudio, 
investigación o socialización. Esto evidencia la alta potencialidad que 
podría tener el desarrollo de un sitio electrónico en el que el docente 
pudiera acceder a un conjunto de estrategias didácticas que promuevan 
el conocimiento y la valoración de los Parques Nacionales, de una manera 
no convencional y acordes a los lineamientos educativos vigentes. 

No obstante, también debe considerarse lo planteado por Stojanovic 
(2008), cuando menciona, con respecto a las Tecnologías de Información y 
Comunicación, que el acceso de las personas a estos medios no se traduce 
necesariamente en conocimientos, ni en altos niveles de aprendizaje, por 
lo que es necesario considerar estrategias que aseguren que sean medios 
educativos y no un fin en si mismo. 

CONCLUSIONES 

El conocimiento acerca de los Parques Nacionales y su importancia 
que tiene la muestra de los ciento quince (115) docentes entrevistados 
indican que si bien los conceptualizan como espacios protegidos por el 
Estado para conservar la biodiversidad, todavía hay algunos atributos 
del concepto que requieren ser reforzados, en particular, aquellos que 
involucran los ámbitos legal, social e institucional, así como la amplia 
diversidad de beneficios que le brindan tanto a los seres vivos que en ellos 
habitan, como a las poblaciones humanas que se encuentran aledañas a 
éstos y se benefician de los servicios ambientales que estos generan.

Aunque los docentes suelen conocer los Parques Nacionales cercanos 
a su localidad, aun desconocen la diversidad de ecosistemas que están 
protegidos por el sistema nacional de parques y el número de estas 
áreas protegidas que hay en el país. La mitad de los entrevistados (48%) 
manifiestan su valor ecológico, y mencionan beneficiarse de algunos 
de estos procesos tales como la producción de agua y la producción de 
oxígeno. El segundo valor mencionado en importancia es el recreativo, 
el cual se manifiesta también como uno de los principales beneficios 
tangibles y directos. 
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Un aspecto a destacar es la poca valoración educativa que le dan a 
estos espacios protegidos, aun más si se consideran que son docentes. 
Al contrastar este resultado con la praxis educativa, se encontró que el 
51% de los docentes no aborda este tema en aula, mientras que un 44% 
de la muestra respondió de forma afirmativa, indicando usar estrategias 
convencionales tales como la investigación, las charlas, las excursiones y 
a través de su relación con otros temas. 

El soporte informativo que sugieren los entrevistados para abordar 
el tema Parques Nacionales son los audiovisuales, los programas de 
televisión y la página Web. Asimismo, un 73% de los entrevistados indicó 
emplear el Internet para la búsqueda de información. 

A partir de lo anterior se planteó la elaboración de un material 
instruccional que consiste en la presentación de una Unidad Didáctica 
Ambiental denominada “Parques Nacionales para un futuro Sustentable”, 
que consta de nueve (09) actividades que abordan la sustentabilidad de 
estas áreas naturales protegidas desde distintas perspectivas: económica, 
institucional, ecológica, social, cultural, y tecnológica. 

Las actividades propuestas fueron: 

1. “¿Por qué se llaman Parques Nacionales?” En ella se emplean los 
mapas mentales como medio para la comprensión de la definición de 
Parques Nacionales; 
2. “Parques Nacionales: espacios secretos en el mapa” utiliza el área de 
geografía y aprovecha como herramienta de aprendizaje la interpretación 
ambiental; 
3. “Tengo Guardas y custodias” busca fomentar la importancia que tiene el 
cumplimiento de las normas dentro de los parques; 
4. “Conociendo mis habitantes” proporciona conocimientos acerca de la 
dimensión social dentro de los Parques Nacionales y la corresponsabilidad 
de sus pobladores con la protección y conservación; 
5. “Entre tradiciones y cantos, algunos cuentos de encanto” promueve 
la valoración de la cultura tradicional Venezolana presente dentro de las 
áreas; 
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6. “Los parques nacionales aportan beneficios integrales” plantea la 
potencialidad de desarrollar actividades socioproductivas que propicien el 
bienestar de los pobladores inmersos o aledaños a los parques nacionales, 
tales como el turismo sustentable; 
7. “Nuevas prácticas ecológicas” emplea la demostración como medio 
para explicar la esfera tecnológica existente en los parques nacionales; 
8. “Pinta una acuarela de mil colores” aborda el tema ecológico empleando 
la pintura como medio de enseñanza; 
9. “De la sierra a la casa ¿el agua por donde pasa?” aborda la temática 
del agua dentro de los parques nacionales y los beneficios que esta nos 
brinda.

En cuanto a la disponibilidad del material el mismo se propone como 
un archivo (Down load) el cual permite bajar información de la página Web 
del Instituto y para ser colocado en el link www.inparques.gob.ve página 
oficial del Instituto Nacional de Parques, en el acceso Investigación y 
Educación que se encuentra dentro de este sitio web y promueve los 
programas educativos ambientales.
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RESUMEN 

Estudio descriptivo de los fundamentos teóricos de la resolución 
de problemas matemáticos y estrategias para su enseñanza, forma 
parte de un Estudio de Necesidades de un artículo anterior (Pérez y 
Ramírez, 2008). Investigación documental sobre el estado del arte de 
investigaciones realizadas por varios autores en el área. El conocimiento 
en matemáticas cobra sentido a través de la resolución de problemas, 
esta afirmación es tan cierta que se considera como el corazón de la 
disciplina. En las últimas décadas se ha acentuado la preocupación de que 
la resolución de problemas matemáticos sea aplicada como una actividad 
de pensamiento, debido a que es frecuente que los maestros trabajen en 
sus aulas problemas rutinarios que distan mucho de estimular el esfuerzo 
cognitivo de los educandos.

Palabras clave: Resolución de problemas; estrategias de enseñanza; 
enseñanza de la matemática

ABSTRACT 

Descriptive Study of the theoretical foundations of solving mathematical 
problems and strategies for teaching, which departed from a requirements 
study referred to in a previous article (Pérez and Ramírez, 2008). The 
research documentary refers to the state of the art according to various 
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authors as a result of his research in the area. Knowledge in mathematics 
is sense through problem solving, this statement is so true that it regards 
this latter as the heart of the discipline. In recent decades has accentuated 
the concern that mathematical problems resolution is applied really as an 
activity of thought because it is frequent that teachers work in the classroom 
routine problems which are far from stimulating cognitive effort of learners.

Key words: Problem solving; teaching strateg; mathematics teaching

INTRODUCCIÓN

La Matemática es una de las áreas fundamentales que forma parte 
del currículo en los primeros años de la escolaridad (Ministerio de 
Educación, 1997), ya que la misma proporciona herramientas para 
adquirir los conocimientos de las otras áreas y desarrollar habilidades que 
el estudiante necesita para la vida.  

Su conocimiento está en todas partes, en todas las actividades y 
quehaceres que forman parte del vivir cotidiano en esta sociedad. Por 
ello, el estudiante cuando comienza su escolaridad trae, como lo señala 
Baroody (1994),  un bagaje de “conocimientos matemáticos informales”, 
los cuales constituyen un puente para adentrarse en la Matemática formal 
que comenzará a aprender en la escuela.

Entre los contenidos matemáticos desarrollados en la escuela, 
adquieren relevancia, la resolución de problemas, ya que constituye 
una herramienta didáctica potente para desarrollar habilidades entre los 
estudiantes, además de ser una estrategia de fácil transferencia para la 
vida, puesto que permite al educando enfrentase a situaciones y problemas 
que deberá resolver.

De acuerdo con Cuicas (1999), “en Matemática la resolución de 
problemas juega un papel muy importante por sus innumerables 
aplicaciones tanto en la enseñanza como en la vida diaria” (p. 21).

Asimismo, en el Currículo Básico Nacional (Ministerio de Educación, 
1997), se expone que la resolución de problemas “es la estrategia básica 
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para el aprendizaje de la Matemática”. En este sentido, puede decirse que 
la resolución de problemas ocupa un lugar central para su enseñanza pues 
estimula la capacidad de crear, inventar, razonar y analizar situaciones 
para luego resolverlas. 

De la misma manera puede afirmarse que la resolución de problemas 
es una estrategia globalizadora en sí misma, debido a  que permite ser 
trabajada en todas las asignaturas, y además el tópico que se plantea en 
cada problema puede referirse a cualquier contenido o disciplina. 

Por lo tanto, es necesario que el docente se forme y actualice con 
respecto a los fundamentos teóricos – metodológicos propias de la 
resolución de problemas y como facilitan su enseñanza con el fin de plantear 
a los estudiantes enunciados que realmente posean las características de 
un problema, que les invite a razonar, a crear, descubrir para poder llegar 
a su solución.

Considerando la importancia de esta temática dentro del currículo 
escolar, el presente trabajo se centro en analizar los fundamentos teóricos 
y metodológicos tanto, de la resolución de problemas matemáticos como 
de las estrategias para su enseñanza. El mismo formó parte de un trabajo 
previo sobre Desarrollo Instruccional, donde se realizó un estudio de 
necesidades sobre la metodología que utilizan los docentes de primer 
grado de educación primaria para la enseñanza de esta área (Pérez y 
Ramírez, 2008).

MÉTODO 

El estudio se circunscribe en una investigación documental, apoyada 
en la revisión de fuentes bibliográficas y hemerográficas (desde la 
década de los ochenta) relacionadas con el tema en referencia, a partir 
de las cuales se realizó un análisis cualitativo de la información con la 
finalidad de identificar los aportes que diferentes autores han realizado 
como producto de sus investigaciones en el área. El mismo se centró, en 
identificar las estrategias de enseñanza propuestas por diversos autores 
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para la resolución de problemas matemáticos, sus fundamentos teóricos 
y metodológicos (conceptualización del término problema, características, 
etapas de resolución, taxonomías, estrategias de resolución y aspectos a 
tomar en cuenta en la enseñanza de dichas estrategias). La investigación 
ofrece un aporte para la formación y actualización de los docentes de 
la educación primaria en el área de la enseñanza de la resolución de 
problemas matemáticos. 

RESULTADOS

A continuación, se presentan los aspectos seleccionados del análisis 
de los documentos seleccionados, como producto según se indica:

Los problemas matemáticos en la Educación Básica 
 

La resolución de problemas matemáticos ha estado en boga en los 
últimos años, sin embargo, el mismo es utilizado con diferentes acepciones. 
En el ámbito de la didáctica, Beyer (2000) señala varias  definiciones del 
término “problema”, presentadas por diversos autores, entre ellos: 

Nieto (citado por Beyer, 2000) “problema” como una dificultad que 
exige ser resuelta, una cuestión que requiere ser aclarada”.

Para Kilpatrick (citado por Beyer, 2000) “problema” es una definición en 
la que se debe alcanzar una meta, pero en la cual está bloqueada la ruta 
directa (op cit).

Por su parte, Rohn (op. at, p. 24) concibe un problema como un sistema 
de proposiciones y preguntas que reflejen la situación objetiva existente; 
las proposiciones representan los elementos y relaciones dados (qué se 
conoce) mientras que las preguntas indican los elementos y las relaciones 
desconocidas (qué se busca).

Según Mayer (citado por Poggioli, 1999) problemas tienen los 
siguientes componentes: a) las metas, b) los datos, c) las restricciones y 
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d) los métodos”. (p. 15).

De acuerdo con este autor, las metas son los objetivos que se 
pretenden alcanzar en una situación determinada. Los datos son los 
elementos numéricos o la información verbal que necesita el estudiante 
para analizar y resolver la situación problema; los datos pueden estar 
explícitos o implícitos en el enunciado de un problema. Las restricciones 
son los factores que limitan el camino para lograr solucionar la situación 
planteada y los métodos se refieren a las operaciones o procedimientos 
que deben aplicarse para alcanzar la solución.

En este mismo orden de ideas, Vega Méndez (1992) define una 
situación – problema como “aquella que exige que el que la resuelva 
comprometa en una forma intensa su actividad cognoscitiva. Es decir, 
que se emplee a fondo, desde el punto de vista de la búsqueda activa, el 
razonamiento y elaboración de hipótesis, entre otras” (p. 15).

De igual forma, el autor (ob. cit.), sostiene que una misma situación 
puede representar o no un problema para diversos estudiantes. Por 
tanto, el docente debe procurar plantear situaciones que sean capaces 
de provocar y activar el trabajo mental del alumno, y no limitarse a usar 
enunciados de problemas rutinarios que los alumnos resuelven en forma 
mecánica, sin ningún esfuerzo cognoscitivo, pues estas situaciones en 
realidad no constituyen verdaderos problemas.

Ahora bien, teniendo presente las acepciones de los diversos 
autores acerca de lo que constituye realmente un problema matemático 
y su importancia para el desarrollo de habilidades cognoscitivas en los 
estudiantes, se entiende que el mismo tome parte del Currículo Básico 
Nacional como una estrategia fundamental para el aprendizaje de la 
Matemática. En tal sentido, el Centro Nacional para el Mejoramiento de la 
Enseñanza de la Ciencia (CENAMEC, 1998) plantea que, un buen problema 
matemático debe poseer, entre otras las siguientes características: 

(a) Plantea cuestiones que permiten desarrollar el 
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razonamiento matemático en situaciones funcionales y no 
las que sólo ejercitan al escolar en cálculos complicados; (b) 
permite al que lo resuelve descubrir, recolectar, organizar y 
estructurar hechos y no solo memorizar; c) tiene un lenguaje 
claro (sin ambigüedades), expresado en vocabulario 
corriente y preciso; (d) es original e interesante; (e) el grado 
de dificultad debe corresponder al desarrollo del educando; 
(f) propone datos de situaciones reales; (g) no se reduce a 
soluciones que lleven sólo a la aplicación de operaciones 
numéricas. Puede ofrecer la oportunidad de localizar datos 
en tablas, gráficos, dibujos, etc, que el problema no da, pero 
son necesarios para su solución; (h) esta expresado de 
manera que despierte en el alumno el interés por hallar varias 
alternativas de solución, cuando estas existan; (i) responde 
a los objetivos específicos del Programa de Matemática. (op 
cit, p. 27).

No obstante, a pesar de lo señalado por los autores antes citado, 
en la realidad educativa venezolana no se hace uso de la estrategia de 
resolución de problemas como tal, por cuanto se tiende a confundir los 
problemas con los ejercicios, tal como lo señala Beyer (2000):

Esencialmente, la actividad alrededor de los objetivos del 
currículum de la primera etapa de la Escuela  Básica gira en 
torno a ejercicios de rutina, los cuales no tienen las verdaderas 
características de problemas; y, en el mejor de los casos, 
cuando un docente considera “un verdadero problema”, el 
trabajo que él realiza, las más de las veces sigue mediatizado 
por el estilo expositivo tradicional y como consecuencia de 
ello,  la actividad pierde su esencia (op. cit, p. 27).

De esta forma, la enseñanza de la resolución de problemas en la 
educación primaria es rutinaria ya que se asignan ejercicios, más que 
problemas donde el estudiante los resuelve en forma mecánica. En otros 
casos, cuando realmente se trabajan situaciones problemáticas, como 
señala Baroody (1994), las mismas son extraídas de los libros en forma 
descontextualizada y por tanto, alejadas de cualquier significado para los 
alumnos, debido a que los mismos en nada se asemejan con la realidad 
en la que están inmersos.
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Por tal razón, sostiene el autor (ob. cit), que el fin de los mal llamados 
“problemas” es practicar en forma rutinaria los temas dados, pero en 
realidad, no estimulan el desarrollo de las habilidades de pensamiento en 
los estudiantes.

En consecuencia, Baroody (1994) señala que es más productivo 
trabajar en clase con “problemas genuinos”, los cuales exigen un análisis 
detallado para definir la incógnita, identificar los datos necesarios y decidir 
la estrategia a seguir para llegar a su resolución. Según el mismo autor, 
en este tipo de problema, la incógnita puede no estar especificada con 
claridad, lo que exige hacer un análisis para captar con exactitud el 
objetivo del mismo, de manera que el estudiante examine cuidadosamente 
la información que debe desechar, los datos innecesarios e identificar lo 
realmente necesario. Además, en problemas como éstos, los estudiantes 
requieren pensar para elegir la estrategia de solución más eficaz, pues, 
por sus características son factibles de aceptar diferentes vías de solución.

Por tal motivo, es importante que los docentes asuman una enseñanza 
de la Matemática orientada hacia la resolución de problemas, en donde 
el alumno pueda realizar suposiciones e inferencias, se le permite discutir 
sus conjeturas, argumentar, y por supuesto, equivocarse. De manera tal 
que los problemas no sean un aditamento sino el núcleo de la actividad de 
clase (Beyer, 2000).

Clasificación de los problemas de naturaleza verbal relacionados 
con adición y sustracción

El enunciado de un problema matemático puede o no representar un 
verdadero problema para los estudiantes, por ello, es conveniente que 
los docentes decidan previamente, cuales problemas trabajarán en sus 
clases a fin de cuidar la redacción y los términos usados en los mismos, 
además de crear enunciados creativos, interesantes, relacionados con 
aspectos de la vida real, que le permitan al estudiante reflexionar, razonar 
y analizar sus elementos para proponer soluciones adecuadas.
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De acuerdo con Nesher (1999), investigadores como Carpenter, 
Moser, Romberg, Riley, De Corte, Verschaffel, entre otros, han estudiado 
los enunciados de los problemas aritméticos verbales agrupándolos en 
categorías, de acuerdo a su estructura semántica.

Al respecto Poggioli (1999), cita el estudio desarrollado por Carpenter y 
Moser donde se clasifican estos problemas en términos de las siguientes 
operaciones básicas: cambiar, combinar, comparar e igualar. 

Esta taxonomía de problemas verbales de adición y sustracción es 
compartida por los diversos investigadores, que ha llevado ha producir una 
clasificación dentro de cada categoría, en función del nivel de dificultad de 
los problemas agrupados en cada una de ellas. En el cuadro Nº 1, se 
describen las cuatro categorías de problemas de tipo verbal señalados 
anteriormente.

 
Cuadro 1. Clasificación de problemas de tipo verbal, según Carpenter y 
Moser (1984) 

CATEGORÍA DESCRIPCIÓN SUBCATEGORÍA EJEMPLO

Cambio

Los problemas de 
cambio se caracterizan 
por la presencia 
de una acción de 
transformación 
aplicada sobre una 
cantidad inicial, la 
cual experimenta un 
cambio (aumento o 
disminución) y resulta 
una cantidad final.

Cambio 1 (Aumento.Se 
pregunta por conjunto 
final).

Connie tenía 5 metras. Jim le 
dio 8 más. ¿Cuántas metras 
tiene Connie en total?.

Cambio 2 
(Disminución. Se 
pregunta por conj. final).

Connie tenía 13 metras. Le dio 
5 a Jim. ¿Cuántas metras le 
quedan?.

Cambio 3. (Aumento. 
Pregunta acerca del 
cambio).

Connie tiene 5 metras. 
¿Cuántas metras más necesita 
para tener 13?.

Cambio 4. (Disminución 
Pregunta acerca del 
cambio).

Connie tenía 13 metras. Le 
dio algunas a Jim y ahora le 
quedan 8. ¿Cuántas metras le 
dio Connie a Jim?

Cambio5. (Aumento. 
Pregunta acerca del 
conjunto inicial).

Connie tenía algunas metras. 
Jim le dio 5 más y ahora tiene 
13 metras. ¿Cuántas metras 
tenía Connie al principio?

Cambio 6. (Disminución 
Pregunta acerca del 
conjunto inicial). 

Connie tenía algunas metras. 
Le dio 5 a Jim. Ahora le quedan 
8. ¿Cuántas metras tenía 
Connieºº al principio?.
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CATEGORÍA DESCRIPCIÓN SUBCATEGORÍA EJEMPLO

Combinación

Se caracterizan 
por la presencia de 
dos cantidades que 
pueden considerarse 
aisladamente o como 
partes del todo, sin que 
exista ningún tipo de 
acción. 

Combinación 1.
(Pregunta sobre el 
conjunto unión o total).

Connie tiene 5 metras rojas y 3 
azules. ¿Cuántas metras tiene 
en total?.

Combinación 2.
(Pregunta sobre un 
subconjunto o parte).

Connie tiene 13 metras. Cinco 
son rojas y el resto es azul. 
¿Cuántas metras azules tiene 
Connie?

Comparación

En este tipo de 
problemas se 
establece una relación 
comparativa entre dos 
cantidades distintas, 
bien para determinar 
la diferencia existente 
entre ellas o bien para 
hallar una cantidad 
desconocida a partir 
de una conocida y la 
relación entre ellas.

Comparación 1 (usando 
“más” Pregunta sobre 
conjunto diferencia).

Connie tiene 13 metras y Jim 
tiene 5. ¿Cuántas metras más 
tiene Connie que Jim?

Comparación 2 (usando 
“menos” Pregunta sobre 
conjunto diferencia).

Connie tiene 13 metras y Jim 
tiene 5. ¿Cuántas metras 
menos tiene Jim que Connie?.

Comparación 3 (usando 
“más” Pregunta sobre lo 
“comparado”).

Jim tiene 5 metras. Connie 
tiene 8 más que Jim. ¿Cuántas 
metras tiene Connie?.

Comparación 4 usando 
“menos” Pregunta sobre 
lo “comparado”). 

Jim tiene 5 metras. Él tiene 
8 metras menos que Connie. 
¿Cuántas metras tiene Connie?

Comparación 5 (usando 
“más” Pregunta sobre el 
referente).

Connie tiene 13 metras. Ella 
tiene 5 metras más que Jim. 
¿Cuántas metras tiene Jim?.

Comparación 6  
(usando “menos” 
Pregunta sobre el 
referente).

Connie tiene 13 metras. Jim 
tiene 5 metras menos que 
Connie. ¿Cuántas metras tiene 
Jim?.

Igualación

Contienen elementos 
de los problemas de 
cambio y comparación. 
En ellos se presenta 
una acción implícita 
basada en la 
comparación de dos 
cantidades distintas.

Igualación 1
Connie tiene 13 metras. Jim 
tiene 5. ¿Cuántas metras tiene 
que ganar Jim para tener tantas 
metras como Connie?.

Igualación 2

Connie tiene 13 metras. Jim 
tiene 5. ¿Cuántas metras tiene 
que perder Connie para tener 
tantas como Jim?.

Igualación 3

Jim tiene 5 metras.  Si él gana 
8, tendrá el mismo número 
de metras que tiene Connie. 
¿Cuántas metras tiene 
Connie?.

Igualación 4

Jim tiene 5 metras.  Si Connie 
pierde 8 metras, tendrá tantas 
metras como Jim. ¿Cuántas 
metras tiene Connie?.

Igualación 5

Connie tiene 13 metras.  Si Jim 
gana 5 metras, tendrá tantas 
metras como Connie. ¿Cuántas 
metras tiene Jim?.

Igualación 6

Connie tiene 13 metras.  Si ella 
pierde 5, tendrá tantas metras 
como Jim. ¿Cuántas metras 
tiene Jim?

Elabora y adaptado de Poggioli (1999); Bethencourt (1994); y Nesher (1999)
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Existen otras clasificaciones de los problemas de adición y sustracción, 
pero todas comparten en esencia las mismas características estructurales.

Según De Corte y Veschaffel, (citado por Bethencourt, 1994), la 
introducción de esta variedad de problemas en el trabajo escolar es 
conveniente, ya que facilita entre los estudiantes la construcción de 
nociones y conceptos amplios con relación a las operaciones básicas de 
adición y sustracción, además, de permitir que el estudiante se enfrente a 
situaciones variadas con distintos niveles de complejidad. 

En este sentido, en el cuadro 1, se evidencia a través de los enunciados 
problemáticos, que el grado de dificultad de cada categoría y subcategoría 
es distinto. Es así como en un estudio llevado a cabo por Riley (citado por 
Bethencourt, 1994), con estudiantes de educación inicial, y de los primeros 
grados de educación primaria a los cuales se les aplicó individualmente 
los problemas con cantidades inferiores a la decena, permitió al citado 
autor concluir, en función de los resultados obtenidos, que los problemas 
de cambio 1, cambio 2 y combinación 1 constituyen el nivel básico por el 
cual se habría de iniciar el aprendizaje de la Matemática. De igual manera, 
le permite afirma que los problemas de cambio 5 y 6 son los más difíciles, 
y los que poseen un nivel de complejidad más alto de todas las categorías 
son los de comparación, especialmente los números 5 y 6. Destacando 
que los más fáciles pertenecen a la categoría de igualación 1 y 2.

Estos estudios, deben ser conocidos por los docentes de los primeros 
grados debido a la importancia que tiene el que conozca los tipos de 
problemas de adición y sustracción de naturaleza verbal y el grado de 
dificultad de cada uno, para que pueda animarse e incorporarlos en su 
trabajo escolar. Sin embargo, es conveniente que previamente realice una 
programación secuenciada de trabajo en la escuela con tales problemas, 
que sea a su vez respetuosa con los índices de dificultad que se presentan 
para el alumnado (ob. cit., p. 6).
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Etapas de la resolución de problemas matemáticos

Diversos investigadores han afirmado que la resolución de problemas, 
en si misma se refiere a un proceso que se desarrolla en varias etapas, en 
este sentido, se identifican varias propuestas de los autores con relación 
a ellas.

Wallas (citado por Poggioli, 1999) sostiene que para resolver un 
problema se debe pasar por las siguientes fases:

•	 La preparación, que permite al solucionador analizar el problema 
y buscar información al respecto para tratar de definirlo

•	 La incubación, donde el solucionador analiza el problema de 
manera inconsciente

•	 La inspiración, que permite al solucionador vislumbrar la 
solución de manera inesperada

•	 La verificación, donde el solucionador revisa la solución 
encontrada

En este mismo orden de ideas, los trabajos desarrollados por Andre y 
Hayes (citado por Poggioli, 1999), permiten plantear las siguientes etapas 
en la resolución de un problema y que ayudan al solucionador a acercarse 
a la solución:

•	 Identificación de los datos y la meta del problema
•	 Especificación del problema donde se describe de forma 

más precisa el problema
•	 Análisis del problema para identificar la información relevante
•	 Generación de la solución, considerando diferentes 

alternativas
•	 Revisión de la solución, para evaluar su factibilidad
•	 Selección de la solución factible
•	 Ejecución de la solución seleccionada
•	 Nueva revisión de la solución, en caso de ser necesario
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Por su parte, Polya (1984) establece que un problema puede 
resolverse si se siguen los siguientes pasos:

•	Comprender el problema. Se refiere al momento donde lo primero que 
el estudiante debe hacer es comprender el problema, es decir, entender 
lo que se pide, por cuanto que no se puede contestar una pregunta que 
no se comprende, ni es posible trabajar para un fin que no se conoce. 
En este sentido, el docente debe cerciorarse si el estudiante comprende 
el enunciado verbal del problema, para ello, es conveniente formúlale 
preguntas acerca del problema. De esta manera, el estudiante podrá 
diferenciar cuál es la incógnita que debe resolver, cuáles son los datos 
y cuál es la condición. Asimismo, si en el problema se suministran 
datos sobre figuras, se recomienda que el alumno dibuje o represente y 
destaque en ella la incógnita y los datos.

•	Concepción de un plan. Según Polya “Tenemos un plan cuando 
sabemos, al menos a `grosso modo`, qué cálculos, qué razonamientos 
o construcciones habremos de efectuar para determinar la incógnita”. 
(op. cit., p. 30). De acuerdo con este autor, una vez que el estudiante ha 
comprendido el problema debe pasar a la segunda fase, es decir, debe 
concebir un plan de resolución, sin embargo entre estas dos fases el 
camino puede ser largo y difícil, pues ello depende de los conocimientos 
previos y de la experiencia que posea el individuo. Por ello, cuando el 
docente trabaja esta estrategia con sus estudiantes debe ayudarlos a 
concebir un plan a través de preguntas y sugerencias para que el alumno 
se vaya formando alguna idea que poco a poco puede ir tomando forma 
hasta lograr completar el plan que le llevará a la solución del mismo. 
Asimismo, se sugiere que el individuo puede ayudarse recordando algún 
problema que le sea familiar y que tenga una incógnita similar. 

•	Ejecución del plan. Se refiere al proceso donde el estudiante deberá 
aplicar el plan que ha concebido, para ello hace falta que emplee los 
conocimientos ya adquiridos, haga uso de habilidades del pensamiento 
y de la concentración sobre el problema a resolver (Polya, 1984, p. 33). 
El estudiante debe tener claridad en cuanto a que el plan constituye un 
lineamiento general, por tanto al llevarlo a cabo debe ser muy cuidadoso 
y revisar cada detalle. En este sentido, el maestro debe insistir para que 
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el alumno verifique cada paso que realice, se cerciore de la exactitud de 
cada uno e inclusive, demuestre que llevó a cabo cada detalle con tal 
precisión. 

•	Examinar la solución obtenida (visión retrospectiva). Se refiere al 
momento donde el estudiante reexamina el plan que concibió, así 
como la solución y su resultado. Esta práctica retrospectiva le permitirá 
consolidar sus conocimientos e inclusive mejorar su comprensión de 
la solución a la cual llegó. El docente debe aprovechar este paso para 
que el estudiante constate la relación de la situación resuelta con otras 
que pudieran requerir un razonamiento más o menos similar, con el fin 
de facilitarle la transferencia a otras situaciones que se le presenten e 
inclusive en la solución de problemas de la vida misma.

En síntesis, puede decirse que los pasos antes señalados para la 
resolución de un problema han sido estudiados por diversos autores, 
ya forman parte del proceso que se requiere llevar acabo en esta área. 
Cuando se resuelve un problema es necesario concebir un plan a seguir, 
ya que constituye un camino para llegar a la solución del mismo.

Estrategias de Resolución de Problemas

Un gran descubrimiento resuelve un gran problema, pero en 
la solución de todo problema, hay un gran descubrimiento. El 
problema que se plantea puede ser modesto; pero si pone 
a prueba la curiosidad  que induce a poner en juego las 
facultades inventivas, si se resuelve por propios medios, se 
puede experimentar el encanto del descubrimiento y el goce 
del triunfo. (Polya, 1984, p. 7).

Partiendo de esta idea, es posible decir que el docente tiene en sus 
manos la maravillosa tarea de despertar la curiosidad de sus estudiantes 
a través del planteamiento de problemas matemáticos. Para ello, es 
importante que le presente a sus estudiantes situaciones variadas y que 
estimulen la reflexión, pero también es necesario que les proporcione 
las herramientas y recursos que les anime a descubrir por sí mismos 
las soluciones a los problemas presentados. En este sentido, se hace 
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imprescindible que el maestro conozca, las diversas estrategias de 
resolución de problemas que han propuesto investigadores y expertos en 
el área.

De tal manera, en este aparte se hará referencia a algunas de estas 
estrategias de resolución de problemas matemáticos, no sin antes definir 
este término:

De acuerdo con Poggioli (1999), las estrategias para resolver problemas 
se refieren a las operaciones mentales utilizadas por los estudiantes para 
pensar sobre la representación de las metas y los datos, con el fin de 
transformarlos y obtener una solución (p. 26). En este sentido, señala que 
estas estrategias comprenden  los métodos heurísticos, los algoritmos y 
los procesos de pensamiento divergente. Los métodos heurísticos son 
“estrategias generales de resolución y reglas de decisión utilizados por 
los solucionadores de problemas, basadas en la experiencia previa con 
problemas similares. Estas estrategias indican vías o posibles enfoques 
a seguir para alcanzar una solución” (ob. cit., p. 27). Cabe señalar que 
este método no constituye en sí mismo una estrategia sino un conjunto de 
procedimientos generales que permiten seleccionar las estrategias más 
adecuadas que acerquen a la solución. Los métodos heurísticos pueden 
ser: a) generales, como los planteados por Polya, Hayes, entre otros, 
(citado por Poggioli, 1999) y que se pueden aplicar a una gran área de 
dominio; b) específicos, que se refieren a un área de conocimiento en 
particular.

Los métodos heurísticos específicos sostienen que la eficiencia de un 
individuo para resolver un problema esta relacionada con el conocimiento 
sobre el área en cuestión que posea el mismo. En tal sentido, autores 
como Mayer y Stenberg (citados por Poggioli, 1999) han señalado que los 
tipos de conocimientos necesarios para resolver un problema incluyen: el 
conocimiento declarativo (conceptual), conocimiento lingüístico, referido 
al lenguaje como palabras, frases, oraciones, entre otros; conocimiento 
semántico, es decir significado de las palabras o términos; conocimiento 
esquemático, que se refiere a los diferentes tipos de problemas; 
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conocimiento procedimental, es decir, de los algoritmos u operaciones 
necesarias para resolver el problema; conocimiento estratégico que se 
refiere a los tipos de conocimientos y de los métodos heurísticos. 

Los métodos heurísticos generales. Comprenden diversos 
procedimientos, en este sentido Poggioli (1999), refiere los siguientes: 

a).Trabajar en sentido inverso. Este procedimiento de trabajar de atrás 
hacia delante es usado en Geometría y consiste en convertir las metas 
en datos y partir de allí resolver el problema.
De acuerdo con Salazar (2000), esta estrategia es parecida a la que 
se utiliza en la vida diaria, cuando por ejemplo, se pierde un objeto y 
se trata de visualizar o desandar los pasos realizados con el fin de 
determinar donde se pudo haber perdido el objeto. 

b). Subir la cuesta. Según Poggioli (1999) consiste en avanzar desde la 
situación actual a otra que esté más próxima a la meta, de manera que 
el solucionador, al encontrarse en ese estado más cercano, evalúe el 
nuevo estado en el que esté después de cada posible movimiento, 
pudiendo seleccionar siempre el que éste más próximo de la meta.

c). Análisis medios-fin. Se basa en la descomposición de la meta en 
submetas para luego ir solucionándolas en forma individual, una a una, 
hasta completar la solución final.
Otras estrategias heurísticas que según Salazar (2000), permiten la 
resolución de problemas se refieren a:

•	 Ensayo y error: Es una estrategia útil para resolver cierto tipo 
de problemas como por ejemplo los de selección, en donde se 
proporcionan varias alternativas de posibles soluciones y el individuo 
debe probar cada una, hasta llegar a la respuesta correcta.

•	 Hacer un dibujo: permite representar los datos o información que 
suministra el problema, esta estrategia es de gran utilidad ya que 
permite visualizar mejor la situación planteada y por ende contribuye 
a que el estudiante comprenda mejor y genere nuevas ideas de 
resolución.
De acuerdo con Salazar (2000) la representación visual, permite 
comprender los conceptos y condiciones mucho mejor que las frases 
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verbales, dicha estrategia se fundamenta en el principio: de que una 
imagen vale más que mil palabras.

•	 Resolver un problema más simple: Consiste en simplificar el problema, 
resolverlo con cantidades pequeñas o tratar de plantearse uno 
relacionado pero más sencillo. Ello puede ayudar a entender el 
problema, por lo que se puede enseñar a los alumnos para que utilicen 
esta estrategia cuando les cueste comprender una situación dada. 

d). El uso de algoritmos. De acuerdo a Poggioli (1999), se refiere a 
procedimientos más específicos que indican paso a paso la solución 
de un problema (p. 30). Los algoritmos, al contrario de los métodos 
heurísticos, constituyen estrategias específicas que garantizan el 
alcance de los objetivos o solución del problema. Sin embargo, cabe 
destacar que los procedimientos heurísticos son más útiles que los 
algoritmos cuando no se conoce la solución del problema. 

f). Procesos de pensamiento divergente. Como su nombre lo indica, se 
refiere a una estrategia relacionada con la creatividad, originalidad 
e inspiración, implica la generación de perspectivas o enfoques 
alternativos de solución.

Finalmente, es importante señalar que existen otras estrategias 
y técnicas para resolver problemas que han sido desarrolladas por 
diferentes autores, sin embargo, las presentadas en este trabajo son a 
juicio de las autoras, de gran utilidad para ser comprendidas y aplicadas 
por los docentes, tanto en el ámbito personal como en el pedagógico. 
Al tener esta información sobre las mismas, podrá adquirir otras que le 
permitan ayudar a sus alumnos en la adquisición de conocimiento para 
resolver problemas matemáticos. 

De allí la importancia que tiene para el docente, conocer y manejar 
diversas estrategias en el área de la resolución de problemas, con el 
fin de poder ofrecer a sus estudiantes elementos que permitan adquirir 
y consolidar esta destreza. Es cierto que muchos docentes afirman que 
lo más conveniente es dejar a los estudiantes utilizar estrategias propias 
para resolver las situaciones problemáticas, sin embargo también es 
conveniente mostrarles que existen otras estrategias y técnicas que les 
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permitan simplificar y facilitar el trabajo. Sin embargo, estas ayudas no 
deben ser enseñadas como las únicas, sino por el contrario deben permitir 
al alumno reflexionar sobre ellas para que pueda ir adquiriendo de manera 
paulatina las destrezas y habilidades que le faciliten resolver cualquier 
problema que se le presente. De esta manera, podrá ir adquiriendo 
autonomía e independencia en el proceso, a tal punto de llegar a sentir el 
encanto del descubrimiento del que habla Polya. (1984).

Otros autores, han realizado diferentes aportes la enseñanza de la 
resolución de problemas, entre ellos se destacan los siguientes:

García (2002) quien reafirmó la importancia del uso de estrategias para 
la enseñanza de la resolución de problemas por parte del docente. Este 
señala algunas recomendaciones:

•	 Proponer a los alumnos problemas con diferentes tipos de contextos, 
es decir, plantear al estudiante situaciones distintas y variadas 
relacionadas tanto con experiencias de la vida real, tales como 
ideas ficticias, con el fin de despertar la curiosidad e interés de los 
estudiantes a través de la creatividad de las situaciones planteadas. 

•	 Proponer problemas variados, en cuanto al número de soluciones, 
es decir, una solución, varias soluciones; sin solución. Es importante 
plantear diferentes tipos de problemas, con enunciados diversos 
en donde los estudiantes requieran utilizar procesos cognoscitivos 
para resolver cada situación y no caer en la rutina de presentar los 
mismos tipos de problemas que conllevan a un proceso de resolución 
mecánico y memorístico.

•	 Presentar problemas variados desde el punto de vista de la adecuación 
de los datos, es decir, usar datos completos, incompletos, superfluos, o 
presentar datos que sobran. Esta recomendación, obliga al estudiante 
a leer y entender el problema antes de comenzar a concebir el 
plan de resolución, pues debe saber primero cual de la información 
suministrada es realmente un insumo para alcanzar la solución. 

•	 Poner el acento sobre los procesos de resolución y no solamente 
sobre los cálculos y las soluciones, en este sentido García (2002), 
recomienda al docente al trabajar haciendo énfasis en los procesos 
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desarrollados por los estudiantes más que en los resultados, pues al 
fin y al cabo es el proceso lo que va a transferir el estudiante cuando 
requiera enfrentarse a otra situación similar en el futuro. 

•	 Animar a los estudiantes a comunicar oralmente o por escrito lo 
esencial del proceso de resolución de problemas. Para ello se 
recomienda pedir al estudiante que verbalice o escriba el proceso que 
siguió para resolver el problema, de esta manera el docente puede 
conocer (con las propias palabras de los alumnos) los procesos 
mentales y procedimientos que utilizaron para llegar a la solución, y 
al mismo tiempo se estaría valorando las propias estrategias de los 
estudiantes y ayudar a otros alumnos que tienen mayores dificultades 
en esta área. 

•	 Diversificar las actividades de resolución de problemas, lo que requiere 
un enunciado y pedir cuál podría ser la pregunta del problema ante 
un conjunto de datos. En ella se pide elegir aquellos que encajan 
en la pregunta del problema. Dada la incógnita, se pregunta por los 
datos. Esto le permite al docente salir de la rutina y planificar con 
anticipación los enunciados de los problemas a trabajar en sus clases 
plantear situaciones diversas y variadas que permitan al estudiante a 
reflexionar, analizar y razonar, para concebir un plan que le permita 
obtener la solución de los problemas dados. 

En resumen, García (2002), parte de los procedimientos heurísticos 
propuestos por Polya (1984) para realizar esta serie de recomendaciones 
a los docentes con el objetivo de ayudarlos a mejorar sus estrategias de 
enseñanza en la resolución de problemas.

En el mismo orden de ideas, cabe hacer referencia a los trabajos de 
Schoenfeld sobre resolución de problemas (citada por Santos, 1992). 
Donde plantea la importancia de entrenar a los estudiantes en la selección 
adecuada y uso de estrategias para resolver con eficacia los problemas 
planteados. Entre los aportes del citado autor se pueden mencionar las 
actividades de aprendizaje que utilizó y que pueden ser útiles para el 
trabajo de los docentes en el aula, de manera de ayudar a sus estudiantes 
en cuanto a:
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(a) Resolver problemas nuevos... en la clase con la finalidad 
de mostrar a los estudiantes las decisiones tomadas durante 
el proceso de resolver problemas; (b) mostrar vídeos de otros 
estudiantes resolviendo problemas a las clases. Esto con la 
finalidad de discutir las destrezas y debilidades mostradas 
por los estudiantes en el proceso de resolver problemas; (c) 
actuar como moderador mientras los estudiantes discuten 
problemas en la clase...; (d) dividir la clase en pequeños 
grupos los cuales discuten problemas matemáticos. El papel 
del coordinador es elaborar preguntas que ayuden a los 
estudiantes a reflexionar en lo que están haciendo... (ob. cit., 
p. 22).

En última instancia, Schoenfeld (citado por Santos, 1992) propone la 
importancia de relacionar las actividades de aprendizaje que se llevan a 
cabo en el aula con las actividades que desarrollan los matemáticos, pues 
esta es la única manera que los estudiantes le encuentren razón de ser a 
la Matemáticas.

Del mismo modo, cabe señalar los trabajos realizados por Baroody 
(1994), quien sostiene que generalmente los niños suelen tener éxito en 
los problemas rutinarios, porque son problemas mecánicos, repetitivos y 
de formato sencillo, que no requieren ningún tipo de análisis de su parte. 
Estos problemas pueden asimilarse con rapidez y para su comprensión 
sólo basta una lectura superficial del enunciado. Por el contrario, los 
problemas genuinos requieren de un análisis cuidadoso que implica definir 
el problema, planificar la posible estrategia para la solución, poner en 
práctica la estrategia planificada y comprobar los resultados (Polya, citado 
por Baroody 1994, p. 237).

Para Baroody (ob.cit.), un análisis cuidadoso del problema requiere 
de los siguientes  aspectos: 

•	 La Comprensión: que consiste en definir claramente la incógnita o meta 
del problema, y que ayuda a seleccionar la información que se necesita 
para resolver el problema así como los métodos más adecuados para 
ello. 
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•	 Uso de técnicas para la resolución de problemas: cuando un alumno 
se enfrenta con un problema genuino, es decir, no rutinario puede 
emplear las técnicas o estrategias que contribuyan al análisis del 
mismo, las cuales se denominan “heurísticas”, según Polya. (citado 
por Baroody, 1994). Por ejemplo, una técnica heurística para entender 
mejor un problema, puede ser la representación del problema a través 
de un dibujo. Es importante que los niños usen técnicas para analizar 
el problema, pues de lo contrario se les tornará muy difícil resolver un 
problema no rutinario.

•	 Motivación: los estudiantes deben estar motivados para realizar el 
esfuerzo que exige un análisis detallado que le llevará a la solución 
del mismo.

•	 Flexibilidad: consiste en la adaptación rápida de los recursos existentes 
para satisfacer las demandas de una tarea nueva” (ob.cit.). El estudiante 
debe sentirse con plena libertad para ensayar respuestas, equivocarse, 
probar una y otra vez hasta descubrir por sí mismo la solución de las 
situaciones planteadas.

Por otra parte, el CENAMEC (citado por Cañas y Herrera, 1996), 
recomienda a los docentes que en la enseñanza de resolución de 
problemas, se consideren los eventos propuestos por Gagné y Brunner, 
en cuanto a la motivación; la activación de los conceptos previos que le 
facilite el análisis de los elementos nuevos; la representación gráfica como 
apoyo para luego pasar a la representación simbólica; la ejercitación de 
problemas tantos parecidos como novedosos para que se lleve a cabo la 
transferencia a nuevas situaciones. 

Finalmente, a continuación se presenta una síntesis de las propuestas 
anteriores con algunas consideraciones que el maestro puede asumir en 
el desarrollo de estrategias de enseñanza de resolución de problemas de 
adición y sustracción:

•	 Los problemas que se plantean en la escuela deben estar relacionados 
con el contexto de los estudiantes, es decir, con la situación real en la 
cual se desenvuelven, pues esto despertará la curiosidad e interés en 
los escolares. 
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•	 El docente debe diseñar previamente un programa secuenciado de 
resolución de problemas, a través del cual establezca los tipos de 
problemas que trabajará y el grado de dificultad de los mismos de 
acuerdo al nivel de los escolares. Es necesario que el docente sea 
cuidadoso para tratar de plantear problemas adecuados al nivel del 
estudiante, no tan fácil como para que no reflexione, ni tan difícil como 
para que el estudiante se frustre y se sienta incapaz de afrontar la 
solución del problema. 

•	 Los enunciados de los problemas se deben redactar con un lenguaje 
claro, preciso, utilizando palabras relacionadas con la realidad de los 
estudiantes, además deben ser creativos, originales y novedosos. Es 
importante evitar la práctica de caer en el planteamiento de problemas 
y ejercicios rutinarios, siempre iguales en el estilo, pues esto conlleva 
a que los alumnos los resuelvan en forma mecánica y memorística, sin 
algún esfuerzo cognitivo por parte de los estudiantes. En este punto, 
se sugiere que los docentes revisen la clasificación o taxonomía de 
los problemas verbales planteados por Carpenter y Moser, (citado por 
Poggioli, 1999) quienes proponen diferentes categorías de problemas 
de adición y sustracción, variados en su estructura semántica y con 
distintos niveles de complejidad, los cuales pueden presentarse a los 
estudiantes desde los primeros grados en forma secuenciada para 
estimular en ellos los procesos de reflexión, análisis y razonamiento. 

•	 Se recomienda a los docentes orientar a sus estudiantes para utilizar 
estrategias o técnicas para resolver los problemas matemáticos. Pueden 
tomarse ideas de los métodos heurísticos o presentarles adaptaciones 
de ellos. entre ello permitirán que tracen algún lineamiento que le 
facilite la resolución de los problemas. Asimismo, es recomendable 
explicar a los estudiantes que, inicialmente deben leer el problema 
con atención y tratar de comprenderlo, antes de ponerse en marcha 
hacia la búsqueda de la solución. Se puede sugerir técnicas que los 
ayude a comprender mejor el problema, tales como usar dibujos, 
representar gráficamente los datos, hacerse preguntas relacionadas 
con el problema, entre otros. La idea es entrenar al estudiante en la 
adquisición de estrategias y habilidades para alcanzar las soluciones 
a los problemas planteados. También es conveniente que el docente 
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valore las estrategias propias que desarrollan los propios estudiantes, 
y pedirles que las verbalicen de manera oral y escrita, con el fin de 
orientarlos y explicarles las bondades o limitaciones que pudieran 
tener. 

Para ilustrar mejor este aspecto, Polva (1984) señala lo siguiente:

“El estudiante debe adquirir en su trabajo personal la más 
amplia experiencia posible. Pero si se le deja solo frente a su 
problema, sin ayuda  alguna o casi ninguna, puede que no 
progrese.  Por otra parte, si el maestro le ayuda demasiado, 
nada se le deja al alumno. El maestro debe ayudarle, pero no 
mucho ni demasiado poco, de suerte que le deje asumir una 
parte razonable del trabajo” (op. cit., p. 23).

•	 Es necesario que el docente considere y así lo haga ver a sus 
estudiantes, que no existe una manera única de resolver problemas. 
Puede ocurrir que éstos descubran estrategias o técnicas distintas 
de resolver una situación a las que conozca y maneje el maestro, así 
como también puede suceder que un mismo problema sea resuelto de 
manera diferente por los alumnos. Por ello, resulta esencial, de acuerdo 
a lo planteado por Lerner, (citado por Cañas y Herrera, 1996), que 
los escolares comparen las estrategias que han utilizado y descubran 
cuales son equivalentes, porque aunque no sean idénticas, conducen 
al mismo resultado (p. 89).

•	 Los docentes deben animar a los estudiantes a anticipar resultados, lo 
que de acuerdo a Lerner (citado por Cañas y Herrera, 1996) les permites 
evaluar la corrección o no de las operaciones realizadas. Según este 
autor, cuando no se trabaja de este modo, es fácil que los estudiantes 
acepten como correctos los resultados que son ilógicos, puesto que 
confían más en los procedimientos adquiridos mecánicamente que en 
su propio razonamiento.

•	 Es frecuente encontrar entre los estudiantes la búsqueda de palabras 
claves como una técnica para descubrir la(s) operación(es) que deberá 
efectuar para resolver correctamente el problema. En este sentido, 
se hace referencia al trabajo llevado a cabo por Rizo y Campistrous 
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(1999), en el cual se expresa que el uso de la estrategia de palabras 
claves está diseminado entre los alumnos de primaria, además 
señalan que lamentablemente esta estrategia es enseñada por 
maestros bien intencionados que no tienen un sentido de sus límites. 
Si bien es cierto que esta estrategia puede resultar exitosa muchas 
veces entre los estudiantes, quienes se confían en que, por ejemplo, 
si en el problema aparecen términos como todos juntos, más que, etc. 
significa que se debe aplicar la operación de la suma, sin embargo, 
en muchas situaciones esta técnica no es aplicable y por el contrario 
puede conllevar a una interpretación inadecuada del problema y lleve 
a resolverlo de manera incorrecta.

Finalmente, puede señalarse que las ideas propuestas anteriormente 
para la enseñanza de la resolución de problemas matemáticos son 
importantes, por cuanto que todas ellas han sido planteada como producto 
de investigación y estudios de diferentes autores y expertos en el área, lo 
que ha llevado a plantear métodos posibles de resolución de problemas, 
con el uso de estrategias y técnicas, algunas más generales y otras más 
específicas, pero que al fin y al cabo proporcionan aportes interesantes 
que pueden ser adoptadas y adaptados para ser usadas en la práctica 
docente de cada día.

CONCLUSIONES

La resolución de problemas constituye el centro de la Matemática, el 
docente puede valerse de ella para enseñar esta disciplina, sin embargo, es 
bien sabido que con frecuencia los docentes trabajan con sus estudiantes 
ejercicios rutinarios, mecánicos que distan mucho de estimular lo procesos 
cognoscitivo necesarios entre los estudiantes. 

Para ello, es importante que los docentes conozcan lo que representa 
realmente un problema, las taxonomías que existen al respecto, sus 
características, etapas de resolución, así como también sobre las 
estrategias para su enseñanza, de manera que puedan crear enunciados 
creativos, originales y variados que constituyan un reto para los estudiantes 
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e impliquen un esfuerzo cognoscitivo al resolverlos, en este sentido, se 
espera que el presente marco conceptual contribuya con la formación y 
actualización del docente en el área y que le permita introducir mejoras de 
las estrategias de enseñanza que utiliza para la resolución de problemas 
matemáticos.
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RESUMEN

El propósito fue interpretar los testimonios de estudiantes de 
Geografía de la UPEL-IPC acerca del trabajo de campo como estrategia 
de enseñanza y la valoración que asignan a los aprendizajes obtenidos. 
Es una Investigación cualitativa interpretativa, que emplea la entrevista 
en profundidad y se aplica el método comparativo continuo, emergiendo 
19 subcategorías; estas se reducen a tres categorías de orden superior, 
hasta obtener la categoría central. Los hallazgos permiten concluir que 
las vivencias del trabajo de campo tienen implicaciones pedagógicas al 
funcionar como una estrategia de enseñanza y de aprendizaje al requerir 
de un plan de acción conformado por una secuencia de actividades 
planificadas y comprometidas en torno a un objetivo, favoreciendo 
un aprendizaje significativo donde se reflejan los cuatro pilares de la 
Educación: conocer, ser, hacer y convivir. 

Palabras clave: Trabajo de campo; estrategia de aprendizaje; aprendizaje 
significativo

ABSTRACT 

The purpose was interpret the students’ testimony from Geography 
subject area of the UPEÑ-IPC”. It is about fieldwork as a teaching 
strategy and the value given to the learning obtained by the students. 
Is a qualitative interpretative research, it is used in-depth interviewing 
technique also the constant comparative method; from its application 
emerge 19 subcategories, these are reduced to three types of higher order 
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perceptions. Finally, the central category emerges. The research findings 
indicate that the fieldwork experience has pedagogical implications when 
used as a strategy for teaching and learning because it requires an action 
plan, a sequence of activities planned to reach a goal. It is also known, 
implemented and controlled by the students; thus, stimulating their intrinsic 
motivation and being favourable to significant learning which reflects the 
four pillars of education.

Key words: Fieldwork; learning strategy; significant learning

INTRODUCCIÓN

Aspectos tales como: las dificultades para comprender conceptos 
abstractos, el bajo rendimiento, la ausencia de interés académico que 
presentan los estudiantes, la necesidad de contextualizar la teoría con la 
práctica, entre otros, deben ser motivo de reflexión y razón para proponer 
soluciones metodológicas alternativas, lo cual necesariamente implica 
una sensibilización del docente hacia la idea de propiciar en el estudiante 
el interés de aprender a aprender. Al respecto, Shulman (1999) argumenta 
que ser profesor supone tomar en serio el aprendizaje de los alumnos. 

El argumento de Gudmundsdóttir y Shulman (2005) ilustra esta situación 
al expresar que, los profesores en formación deben estar conscientes del 
proceso a emprender, cuando deciden transformar los contenidos de sus 
respectivas especialidades en representaciones didácticas que serán 
aplicadas a la enseñanza.

En la perspectiva de Shulman (1988), es necesario combinar la 
reflexión sobre la experiencia práctica y la comprensión teórica de la 
misma, por ello se preocupa por indagar acerca de cómo se producen los 
mecanismos mediante los cuales los profesores interpretan, transfieren, 
“el conocimiento base,” de su campo disciplinar en formas y procesos 
pedagógicos facilitadores de la comprensión por parte del estudiante. 

Bolívar (2008) argumenta que es necesario reivindicar, la enseñanza 
como una profesión en la cual se agrega el saber como elemento constitutivo 
al conocimiento profesional del docente, cuya efectividad depende tanto 
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de una buena comprensión de la materia como del conocimiento didáctico 
del contenido, lo que conduce a facilitar el aprendizajes significativos 
en los estudiantes. Precisamente, esta es la intencionalidad del trabajo 
de campo, llegar a aprendizajes asimilables por los estudiantes, al 
contextualizar la teoría en la práctica, y que Cely y Moreno (2006) le han 
denominan la pedagogía del terreno.

El trabajo de campo se asume como una estrategia de enseñanza 
grupal en la cual el docente, mediante procedimientos pedagógicos 
facilitadores de la comprensión, adapta los contenidos a los niveles e 
intereses académicos de los estudiantes. Al mismo tiempo, le imprime 
toda su carga de saberes adquiridos en diferentes contextos, a lo largo 
de su formación académica y experiencia profesional, a fin de motivar 
al estudiante y lograr que éste conecte, los conocimientos teóricos 
abstractos de su territorio, soberanía e identidad, trabajados en el aula, 
con la compleja realidad espacial. La idea es brindarle la oportunidad para 
conocer Venezuela en el plano científico, investigativo y pedagógico y 
formar un ciudadano consciente de los múltiples matices de su espacio 
geográfico.

En la actualidad, el trabajo de campo es una estrategia ampliamente 
utilizada en casi todos los ámbitos disciplinares, porque es una manera 
de ponerse en contacto con la realidad. En el área de la Geografía, según 
Montilla (2005) y Fernández (2003), es una herramienta didáctica valiosa 
para verificar en el terreno lo que teóricamente se expone en clase.

Según afirman Martínez y García (2008) es una estrategia educativa 
integradora e innovadora que actúa sobre una realidad cercana, favorece 
la participación intensa del alumnado y del profesorado, que permite 
potenciar desde el conocimiento y el vínculo con su región. 

A través del mismo Maza (1987), considera que a través del trabajo 
de campo se desarrolla en los estudiantes la sensibilidad percepcional 
para el análisis geográfico, propicia la observación, la investigación y la 
valoración científica del paisaje, lo cual permite superar las limitaciones 
impuestas por la “cultura del asfalto” (op cit., p. 220). 
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Los trabajos de campo son mencionados por Picón (2007) por sus 
fortalezas e influencia en la formación científica, pedagógica y personal 
de los egresados; les asigna un gran valor formativo, un dispositivo para el 
desarrollo personal y el fortalecimiento de la dimensión ética del docente. 
La forma como esta estrategia se ha transmitido entre las diferentes 
generaciones de docentes a lo largo de 60 años en el Instituto Pedagógico 
de Caracas de la Universidad Pedagógica Experimental Libertador, 
constituye un buen ejemplo de aprendizaje organizacional (p. 13).

En este estudio, el trabajo de campo se considera una estrategia 
de enseñanza asociada a un aprendizaje grupal contextualizada en la 
realidad del espacio geográfico, donde el profesor facilita la comprensión 
y el cambio conceptual en los alumnos al despertar su interés y propicia el 
aprendizaje significativo. 

A lo largo del artículo, se propone interpretar las percepciones de los 
estudiantes en el área de Geografía, acerca del trabajo de campo, como 
estrategia de aprendizaje. Los diversos matices de esta experiencia se 
indagan en la voz de sus protagonistas a través de la reflexión, considerada 
como una fuente primaria y válida para construir conocimiento (Pérez 
Gómez, 2000; y Pérez, y otros, 2003).

MÉTODO

Se asume la metodología como una vía para estudiar la realidad social 
influenciada por el contexto, donde se hace una valoración del trabajo 
de campo desde las vivencias de los estudiantes. En consecuencia, 
se realizaron entrevistas en profundidad a dos de los estudiantes que 
participaron en cada uno de los trabajos de campo del curso Geografía 
Física del Departamento de Geografía e Historia durante los periodos 
académicos 2005-I-II, 2006-I.-II, 2007-I-II, 2008-I II. El criterio de selección 
fue estar finalizando la carrera por considerar que el estudiante ya 
ha tenido otras experiencias de campo y que posee cierta valoración 
hacia el objeto de investigación. En total se tiene el registro de dieciséis 
informantes a lo largo de cuatro años. Para efectos de la investigación se 



Las vivencias estudiantiles del trabajo de campo y sus implicaciones pedagógicas

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011199

han identificado con la letra P de protagonista con el subíndice A hasta 
la P, referido a los aspectos que presentaron mayor coincidencia en las 
entrevistas. Por consiguiente, el significado que los protagonistas le 
imprimen a sus testimonios, se convierte en el foco central del estudio 
y se logra una caracterización del entorno en el cual está inmerso el 
desideratum mencionado. 

En consecuencia, esta investigación se inscribe en el marco del 
paradigma naturalista – interpretativo y la naturaleza del estudio 
corresponde a una investigación cualitativa, por lo cual el sujeto y el objeto 
están vinculados interactivamente de modo que los valores del investigador 
están explícitos e influyen en la interpretación. De esta manera, el giro 
hermenéutico permite dar sentido para comprender la experiencia vivida 
y narrada.

Esto último, señala la importancia de indagar en el mundo interior 
del protagonista, un camino para hacerlo, aunque no el único, es aplicar 
el Método comparativo continuo de la Teoría Fundamentada de Glaser 
y Strauss (1967) que se especifica a continuación: a) la transcripción 
detallada de los contenidos de las bitácoras; b) la segmentación de los 
contenidos en unidades de información significativa; c) la clasificación 
o codificación de cada unidad de información d) la categorización; e) el 
despliegue de redes relacionales entre las categorías; f) la contrastación 
de fuentes y g) el análisis de las redes y la síntesis conceptual. 

En la codificación los sucesos, incidentes, expresados en los testimonios 
fueron agrupados en categorías, conceptos o constructos; así los datos 
se analizan, comparan e integran de manera inductiva y deductiva en un 
juego dialéctico para configurar una comprensión del hecho estudiado, a 
través de operaciones analíticas de codificación abierta, axial y selectiva. 

La primera se produce cuando emergen los conceptos o subcategorías, 
la segunda al obtener las categorías de orden superior; y selectiva cuando 
se hace la integración final, en categorías centrales. Sin embargo, este no 
es un proceso lineal, sino más bien es recursivo. Es el proceso denominado 
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por Ruiz - Olabuénaga (2007) “lanzadera, donde con frecuencia se vuelve 
atrás en la información con una carga más rica y completa así los textos se 
someten a múltiples lecturas en forma cíclica y circular” (p. 201).

Las técnicas utilizadas fueron la observación participante y la entrevista 
en profundidad, en cuya argumentación según señala Bolívar (2002) los 
informantes hablan de ellos mismos sin silenciar su subjetividad. En este 
sentido, la entrevista se constituye como lo sostiene Merlinsky (2006), 
en un relato solicitado al entrevistado dentro de un marco de situación 
reflexiva, la cual provee un universo social de significados y de aspectos 
inexplorados que permiten captar los diferentes elementos constitutivos 
de su mundo significativo, la visión de sí mismo, en palabras de Blumer 
(1982), su “self”. 

El valor de contar las vivencias, de acuerdo con Bolívar (2006), 
permite al investigador interpretar dichos hechos y acciones, a la luz de 
las historias que los actores narran, el relato capta la riqueza y detalles 
de los significados en los asuntos humanos tales como: motivaciones, 
sentimientos, deseos, propósitos y se convierte así en una perspectiva 
peculiar de investigación para construir conocimiento en educación.

RESULTADOS

A continuación se presenta el análisis de las unidades de información 
significativas, mediadas por la construcción que hacen los propios sujetos 
con base en su experiencia, los cuales guía la interpretación y comprensión 
del hecho vivido, el trabajo de campo.

En el fragmento siguiente Pa señala con una buena carga de asombro: 

No me imaginaba que esos relieves podían verse así, tantas 
veces que he pasado por allí y eso no significaba nada para 
mi, ahora sé el conocimiento que encierran esos sitios […].Se 
puede caminar por el cordón litoral, se puede ver la boca por 
donde entra el agua a la salina, y eso de la laguna costera… 
¡ Claro! ahora uno entiende lo que está en el mapa, la verdad 
es que uno se imagina pero la realidad es otra cosa!
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De la verbalización anterior, surge la subcategoría contrastación de los 
conocimientos teóricos con la realidad, que según Bailey (1985), consiste 
en la comparación de los conceptos técnicos, manejados en clase y 
descritos en los textos, con la complejidad del contexto real de trabajo, 
la cual es mucho mayor que la mostrada por los modelos y esquemas 
explicativos de aula. 

Esto se traduce para el estudiante en verdaderos “descubrimientos”; 
en ese descubrir la utilización de mapas temáticos de orden geológico 
y topográfico, resultan de uso imprescindible, pues el recorrido con la 
ayuda de los mismos, permiten desarrollar el sentido de la orientación, 
así como también, de las dimensiones de los hechos estudiados con lo 
cual se refuerza la noción de escala, la orientación, la observación, la 
comparación y la continuidad de los procesos, entre otros, (Gres y Scott, 
1996; y Marran, 1995). 

Pb, reflexiona en torno a sus vivencias de la manera siguiente: 

A mi modo de ver, se genera un aprendizaje significativo en el 
estudiante, ya que en el trabajo de campo los conocimientos 
se aprenden haciendo y observando desde la realidad más 
próxima, lo que se estudia, aunque ya uno lleva una idea, 
¡claro! pero así uno entiende, comprende y es más difícil que 
se le olviden las cosas y nos damos cuenta de la belleza 
geográfica que tiene nuestro país, que uno se queda como 
en el sitio, ¡guau! Y todo esto nos pertenece… 

De la visión de los entrevistados, emerge la subcategoría aprendizaje 
significativo, referido al aprendizaje obtenido desde el hacer en el contexto 
real de estudio, por lo cual, al comprenderse y recordarse; deja una huella 
en la experiencia del individuo.

En la construcción del informante, se manifiesta la necesidad de 
contrastar el conocimiento con la realidad, lo cual incluye modificar sus 
conocimientos iniciales para llegar a una nueva comprensión, este viraje 
es denominado por Beltrán (1993), como aprendizaje significativo.
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La acotación final y la exclamación “guau” muy utilizada por nuestros 
jóvenes para indicar asombro, da cuenta de una sensibilidad percepcional 
hacia la valoración geográfica del paisaje según argumenta Meaza (1987) 
ello facilita la posterior profundización científica en la caracterización 
geográfica de los mismos. 

Pc revela su encuentro con el mapa como recurso de trabajo y expone 
sus consideraciones.

Ahora, en el campo, entiendo esto de las escalas y el sentido 
de utilizar el mapa preciso, adecuado, puede ser geológico, 
topográfico según lo que se esté estudiando. Entender la 
simbología, los colores ¡para poder entender tantas cosas!

De la acotación del estudiante se desprende la subcategoría 
comprensión del lenguaje cartográfico, entendida como el aprendizaje 
requerido acerca del significado de los signos y símbolos de la notación 
cartográfica para entender la información que el mapa contiene, lo cual 
es absolutamente necesario, ya que es el medio por el cual se comunica 
la Geografía. De este modo, la lectura de la simbología cartográfica toma 
relevancia cuando los modelos teóricos se comparan con la realidad de 
una manera integrada. En relación con este aspecto, Postigo y Pozo 
(1999), señalan la necesidad de la alfabetización gráfica a fin de utilizar 
la información implícita en el mapa, para generar una representación 
espacial y a partir de la misma realizar las inferencias y las deducciones 
a que haya lugar. 

El testimonio presentado a continuación Pd, da cuenta de la experiencia 
limitada al espacio citadino y de su visión en torno al trabajo.

Qué le puedo decir yo, que he salido muy poco de la Gran 
Caracas, todo lo que vi, me pareció extraordinario, fue mi 
encuentro con la naturaleza, porque cualquiera puede tener 
los mapas, ver la leyenda, saber que los símbolitos esos 
significan fósiles, etc. Pero… alguien te tiene que explicar la 
razón por la que eso está allí, que si el paleoclima, que si la 
tectónica. ¡Ahhh, así uno valora lo que tiene porque sabe lo 
que significa! 
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La reflexión del estudiante, apunta hacia otra de las razones por 
las cuales se justifica, de acuerdo a Bailey (1985), esta estrategia de 
aprendizaje, pues muchos estudiantes de medios urbanos y escasos 
recursos apenas han tenido contacto con el ambiente más allá de la 
ciudad. Conectando esta reflexión con el resto, emerge la subcategoría 
diferentes niveles de comprensión de la lectura cartográfica, la cual se 
refiere, por una parte a los procedimientos curriculares relacionados con 
las estrategias, que según Monereo y Castelló (1997): son a) al dominio 
procedimental de las operaciones de codificación específicas: ver la 
leyenda, saber que los simbolitos esos significan fósiles; b) al dominio 
conceptual de las relaciones entre esa información gráfica y los sistemas 
teóricos que le dan sentido: ahora uno entiende la razón por la que eso 
está allí, que si el paleoclima, que si la tectónica y c) dominio condicional 
de reflexión consciente: Así uno valora lo que tiene. En consecuencia, es 
importante tener presente la función de estos dominios como parte de una 
enseñanza y un aprendizaje estratégico.

Pe, rememora su estadía en el Delta del Orinoco y afirma:

Claro, una cosa es hablar de la pleamar, pero otra muy 
diferente es ver a las 6 de la mañana, ese mar avanzando 
aguas arriba del río en el caño Mánamo. Eso hay que vivirlo, 
es una belleza pero también uno se da cuenta de que la vida 
de los indígenas waraos es muy dura, tienen carencias de 
todo tipo. Es paradójico, pero ni siquiera tienen agua potable 
para el consumo ¿Cómo no van a migrar a las ciudades?… 

De la perspectiva del informante, surge la subcategoría vivencias de 
vocabulario técnico y queda definida por el sentido concreto proporcionado 
a las palabras del léxico propio de la materia y de uso frecuente al realizar 
el trabajo de campo. Así, los estudiantes pueden vivir la realidad descrita 
por los conceptos, lo cual facilita la enseñanza del vocabulario geográfico. 
A esto, Bailey (1985, p. 164), lo denomina transformación de palabras 
muertas en vivas. Además, las últimas líneas del discurso relativas a la 
paradoja de la vida de los Waraos, evidencian como la experiencia ha 
tocado de manera muy particular la sensibilidad social del informante, lo 
cual pone de manifiesto el dominio valorativo.
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Se estaría así, en presencia de lo que Martí (1999) denomina los 
procesos de reflexión y toma de conciencia, sobre las acciones que le 
han permitido al estudiante, construir nuevos conocimientos los cuales se 
deben favorecer a través de la enseñanza.

El papel jugado por las obras de ingeniería costera en los procesos de 
evolución de formas topográficas es reseñado por Pf.

Cada uno de los lugares que trabajamos fue importante, y 
una experiencia para recordar siempre; por ejemplo, transitar 
hoy por la Avenida Principal de Lechería en el Morro de 
Barcelona (Edo Anzoátegui), sabiendo que eso era mar hace 
unos pocos años atrás, tal y como se ve, en una foto aérea 
de 1950…

Del fragmento anterior surge la categoría sentido de la comparación 
y la continuidad de los procesos estudiados, siendo entendida como 
una estrategia de aprendizaje, que permite reconocer los procesos de 
modificación del medio ambiente, sobre todo en aquellas áreas sujetas 
a variaciones visibles en escala humana, a través de la utilización 
de fotografías aéreas de diferentes años lo cual, le confiere validez 
a los hechos observados. En el caso mencionado por el estudiante, el 
hombre aceleró, a través de obras de ingeniería costera, los procesos de 
sedimentación que a la naturaleza le habría tomado mucho más tiempo 
construir. 

Por consiguiente, es importante la selección, por parte del docente, de 
los recursos cartográficos adecuados a las situaciones objeto de estudio. 
Todo lo cual tiene un efecto positivo en el proceso de aprendizaje.

En la siguiente unidad de información Pg, nos da cuenta de una 
interacción diferente a la tradicional, cuando se refiere a las Nuevas 
Tecnologías de Comunicación Social (TIC’s).

Creo que es necesario [el trabajo de campo] porque le 
permite al estudiante relacionar la teoría con la práctica, 
¡Claro! También se puede accesar por Google, Google 
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Earth, y entrar a todos esos sitios, pero, la experiencia 
virtual no es igual a la propia. Nosotros estamos pensando 
loguearnos para subir el trabajo en YouTube, así como 
bajamos el video del volcán de lodo que nos dio una idea de 
lo que íbamos a ver en el campo. Algunas fotos las colgué 
en el facebook y recibo comentarios de mis amigos de otros 
países. 

Del relato anterior se formula la subcategoría, vías novedosas para 
obtener información, referida a la utilización de las nuevas tecnologías 
y la globalización de la comunicación, así lo demuestran los informantes 
cuando utilizan la simbología semántica: accesar, Google, virtual, 
loguearnos, subir, YouTube, bajamos, colgamos, facebook que ilustran 
los diversos modos y maneras de relacionarse dentro del ciberespacio, 
lo cual constituye una herramienta de aprendizaje de aceptación por 
parte de los jóvenes. Condiciona un aprendizaje de nuevos códigos y 
una nueva alfabetización para funcionar en la sociedad de la información 
que ha tocado muy profundamente el área de la Geografía. Al respecto 
Fracca (2006) argumenta que “dado el desarrollo de las TIC, la sociedad 
se vale del caudal existente en la red y de sus posibilidades comunicativas 
para mejorar la calidad de la educación al ofrecer a los estudiantes mayor 
información y conocimiento” (op. cit., p. 132).

El informante también da cuenta de la globalización, la interrelación 
permanente entre la identidad de lo cercano, de lo propio con la identidad 
de lo mundial. No es posible para un individuo funcionar en la sociedad 
actual de manera aislada olvidando lo global. De allí según Martínez y 
García (2008), la importancia de identificarnos con lo nuestro y consolidar 
principios que permitan conocer, contrastar y valorar tanto las semejanzas 
como las diferencias.

Una manera de entender la realidad queda expresada por Ph, como 
sigue: 

Es una experiencia excelente pero da mucho trabajo 
organizarlo y llevarlo a la práctica, pero vale la pena, como 
futura profesora me encantaría aplicar esta estrategia ya que 
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permite apreciar con nuestros propios ojos lo que vemos en 
el aula.

De la reflexión surge la subcategoría Influencia del modelaje 
relacionada con la actitud asertiva adquirida a partir de su experiencia 
de campo, al comprender lo que se hizo, cómo se ha realizado, cómo se 
resolvieron los problemas y además cómo podría serle útil a futuro en su 
vida profesional, lo cual es diferente a imitar porque el estudiante realiza 
una metacognición declarativa: valió la pena. La influencia positiva del 
modelaje en los estudiantes auspicia la continuidad de la implementación 
de la estrategia: como futura profesora me encantaría poder aplicar esta 
estrategia.

Según Tobón (2005), la posibilidad de aplicar lo aprendido a nuevas 
situaciones; implica que “el conocimiento de cómo se transfiere el 
aprendizaje a través de los procesos de planificación, seguimiento y 
evaluación, provee las competencias necesarias para llevarlo a la práctica” 
(p.170). Igualmente se percibe el dominio afectivo de los objetivos, en 
cuanto al aprendizaje y modificación de las actitudes, (Gagné, 1993) en 
el sentido de “auspiciar en los estudiantes posturas positivas hacia las 
actividades de aprendizaje” (p. 242). El discurso muestra alta estima 
al utilizar los calificativos de excelente y me encantaría para dar mayor 
fuerza a sus palabras.

Por otra parte, cuando se expresa la importancia de la vivencia en 
función de: apreciar con nuestros propios ojos, coincide con el concepto 
de experiencia del mismo autor, entendido como aprender hechos. Por 
consiguiente: ver, sentir, oler, discernir, vivir, propician aprendizajes más 
eficaces y más eficientes. 

Pi, menciona algunas estrategias cuya utilización se ha reportado 
buenos o resultados en el desarrollo del trabajo de campo. 

Hay que ser muy ordenado en la toma de las notas de 
campo, recolección y rotulación de las muestras, hacer los 
gráficos, fijar bien las paradas, ser disciplinado, porque si no, 
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pierdes tu trabajo y cuando llegas al laboratorio aquello es un 
desastre y en un Seminario eso es fatal… perdiste tu tiempo. 
¡Tan sencillo como eso!

Del texto se desprende la subcategoría criterios de organización, 
definida como, las estrategias aprendidas por el estudiante para potenciar 
el desempeño exitoso antes y después del trabajo de campo, equivalente 
al saber hacer, según argumenta Tobón (2005). La organización permite 
percibir patrones y significados, ya que una información desorganizada es 
más difícil de aprender (Beltrán, 1993).

Una nueva reflexión, en torno al saber hacer, se obtiene en lo señalado 
por Pj, cuando expresa:

Yo creía que todos esos instrumentos eran dificilísimos de 
manejar y en el campo me dí cuenta que no era así, y me 
dí cuenta también, que sí, tienen sentido las mediciones, los 
registros, todo lo que se hace y cuando uno no sabe algo, no 
hay que enrollarse porque por la misma dinámica del trabajo, 
cualquier compañero te ayuda.

De la afirmación emerge la subcategoría modificación de creencias 
erróneas definida como el cambio de una conducta de temor a una más 
asertiva. Tobón (op. cit) señala “una vez que el estudiante logra el saber 
hacer; esto propicia la confianza en sí mismo y la integración al grupo” 
(p.192). Así, se observa como en el trabajo de campo, los instrumentos 
y equipos de mediciones adquieren sentido; el docente facilita su manejo 
y los compañeros se convierten en mediadores permitiendo al final que 
todos se integran al participar de los ejercicios sin mayores dificultades.

La participación en las discusiones grupales es un atributo destacado 
por Pk cuando evoca: 

Hubo participación porque todos los estudiantes, durante las 
discusiones, intervenían y daban su parecer sobre lo visto en 
las paradas. El preparador ayuda y eso es bueno porque así, 
entre todos, uno refuerza los aspectos que a alguno se nos 
pasó por alto y la interpretación se hace más completa.
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Sin duda la subcategoría emergente del testimonio, es la mediación 
de los pares, al reflejar el concepto vigostkiano referido a la participación 
de los compañeros cuando los miembros expertos orientan a los novatos 
(Vigostki 1979). De esta manera, se actúa en la Zona de Desarrollo 
Próximo expandiendo las posibilidades del aprendiz para alcanzar nuevos 
logros. Además de modelar formas de operar y representar la actividad 
realizada.

De este modo, se establecen conexiones entre los conocimiento 
nuevos y los ya existentes en la estructura mental para aprender 
significativamente; tal y como indica Beltrán (1993), este aprendizaje se 
facilita con la mediación social de pares y docentes e impulsa al estudiante 
a lograr más de lo que podría hacer en solitario. 

Desde el punto de vista de la convivencia también se generan 
enseñanzas y aprendizajes, así lo revela Pl la próxima unidad de 
información.

Yo estaba un poco aprensivo antes de ir al trabajo, porque 
todos conocen mi posición política radical y por eso, me tratan 
desde lejitos, pero no, eso no fue impedimento; más bien, 
eso de pasar tres días sube y baja del autobús, compartir el 
alojamiento, lo que se tenía para comer, los chistes que nunca 
faltan, el trabajo con los compañeros; yo digo que prevaleció 
la amistad y mejoró mis relaciones interpersonales.

De la verbalización se desprende la subcategoría respeto a las ideas 
del otro, definida como la aceptación del modo de pensar diferente 
al propio, el cual se fomenta a través de las actividades compartidas 
desarrolladas en el trabajo que propician un espíritu de solidaridad y 
tolerancia; así, se facilita el desarrollo de una relación armónica de trabajo 
en jovial camaradería, donde prevalece el reconocimiento a la condición 
humana, el valor de la amistad, la prudencia en la acción. Se cumple así, 
con el “saber convivir” en las diferencias y el “saber ser”, al trabajar con los 
otros, asumiendo derechos y deberes; ambos, pilares de los postulados 
contenidos en el informe de (Delors, 1997).
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Adicionalmente, el trabajo de campo permite notar aspectos de la 
personalidad del docente y de los estudiantes, como Pm lo resume a 
continuación. 

Esta actividad permite conocer la parte humana de los 
compañeros y desde luego del profesor; se puede conocer 
esa manera de ser que tal vez en el aula no se puede ver, la 
idea que uno tiene del profe, se confirma o se revierte en el 
campo; porque andar juntos todo el día, no da chance para 
artificios, allí la gente se muestra tal como es.

Del texto anterior, emerge la subcategoría responsabilidad pública del 
docente definida por la conducta que el estudiante espera de su profesor 
durante el trabajo; un comportamiento ajustado a los patrones éticos, 
que se evidencia en las expresiones: se puede conocer esa parte que 
tal vez en el aula no se puede ver porque la idea que uno tiene del profe, 
se confirma o se revierte en el campo. Uno de los roles del docente del 
siglo XXI, según argumenta Escolano (1996), se asocia a los aspectos 
éticos y socializadores de la profesión, donde los valores, actitudes y otras 
pautas de conducta exteriorizadas por el docente, constituyen un marco 
de referencia normativo para el estudiante. 

Seguidamente, Pn revela los atributos del diario acontecer de un 
trabajo de campo:

Hay que levantarse muy temprano, trabajar todo el día, 
llevamos sol, caminamos, hacemos las actividades, nos 
cansamos, el autobús ¡uff!! mega-incómodo, mejor sería 
si tuviera aire acondicionado, además tenemos la presión 
del tiempo por lo que todo es cronometrado, en la noche 
son las discusiones ¡guau!. Cuando llegas hay que hacer 
el informe; pero bueno, con todo y eso uno lo hace porque 
es otra cosa, conoces el país y aprendes a quererlo, es una 
experiencia valiosa.

Del testimonio emerge la subcategoría rutina de un trabajo de campo, 
definida como las actividades diarias a cumplir y caracterizadas por el 
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esfuerzo adicional de carácter físico tanto por parte del estudiante, como por 
parte del profesor para llevar a feliz término la programación establecida. 
La interjección ¡uff!, relacionada con la mega-incomodidad del autobús 
constituye un reproche en torno a las carencias de comodidades de las 
unidades de transporte disponibles, éstas se hacen patentes durante los 
largos recorridos de carretera. Se deduce, la conveniencia de pensar en 
la mejora de estos aspectos, pues el confort es parte del bienestar y, su 
consideración, obviamente redundaría en la calidad total.

En el contexto actual del régimen académico semestral de 16 semanas 
de duración, el tiempo es escaso y los estudiantes cursan otras asignaturas, 
por tanto, las jornadas diarias de trabajo son intensivas a fin de ocupar 
sólo los días estrictamente necesarios; de allí la acotación tenemos la 
presión del tiempo por lo que todo es cronometrado. Sin embargo, a pesar 
del escaso confort, el estudiante le concede a esta estrategia una alta 
ponderación de afectividad cuando expresa: conoces el país y aprendes a 
quererlo, es una experiencia valiosa.

Uno de los rasgos distintivos del aprendizaje desde una perspectiva 
estratégica se revela en el siguiente fragmento que nos proporciona Po:

La lectura de los materiales teóricos y de la guía de campo 
es fundamental pero sobre todo, haberla digerido ya que si 
no se hace antes de emprender la salida, uno va a andar 
desorientado sin participar y sin comprender muchas cosas.

Desde esta reflexión, se genera la subcategoría conocimientos previos 
entendidos como el conjunto de saberes básicos que le sirven de plataforma 
al estudiante para relacionarlos con la nueva información a ser adquirida 
o ampliada en el campo. A partir de la mención: digerir, comprender los 
materiales teóricos y la guía de campo, antes de emprender la salida; se 
manifiesta la capacidad del estudiante para decidir, conscientemente, la 
estrategia considerada como adecuada. Esto le permite hacer deducciones 
y evaluaciones de su propio aprendizaje al enfatizar: ya que si no se hace, 
uno va a andar desorientado y sin poder comprender muchas cosas. En 
consecuencia, se produce una autorregulación y un autocontrol. 
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En la aseveración anterior, también están implícitos dos de los rasgos 
del aprendizaje mencionados por Beltrán (1993), uno de ellos, se refiere 
a la motivación para aprender, en este caso, la lectura de los materiales 
teóricos sobre los temas a desarrollar durante el trabajo de campo, tiene 
como finalidad cubrir éste aspecto. Y que a su vez propicia la participación 
activa, otro de los rasgos del aprendizaje estratégico. 

El aprendizaje está influenciado por el autoconcepto, la valía acerca de 
sí mismo y así lo muestra Pq en las siguientes reflexiones. 

Me llevo una grata experiencia y estoy convencido de que 
es una de las herramientas indispensables para estudiar la 
Geografía y ¿por qué no? ¡Otras asignaturas también!… pero 
la dejan de lado por el trabajo logístico que representa […] la 
sensación de satisfacción es inmensa cuando culminas una 
investigación y has logrado los objetivos que te trazaste, a 
pesar de los obstáculos.

En esta unidad de información surge la subcategoría transferencia 
cognitiva, definida como la aplicación de lo aprendido a nuevas situaciones. 
Se estaría en presencia del concepto denominado por Tobón (2005, p. 170), 
“Metatransferencia” la cual se logra cuando se transmiten los aprendizajes 
y competencias aprendidas a nuevas situaciones. Esto se revela cuando 
el estudiante reflexiona sobre el trabajo de campo como herramienta y 
se pregunta ¿por qué no? puede ser implementado también en otras 
asignaturas. La metatransferencia se logra implementando procesos de 
planificación, seguimiento y evaluación para optimizar ese proceso En 
palabras del informante, estos procesos se ponen de manifiesto al afirmar 
esa sensación de satisfacción cuando culminas una investigación y has 
logrado los objetivos que te trazastes, a pesar de los obstáculos. 

Como consecuencia del autoconcepto que se tenga de sí mismo, se 
producen cambios de actitud en el aprendiz como lo evidencia Pr: 

Ahora soy una persona observadora, por lo cual me hago 
preguntas sobre mi espacio, y los nuevos lugares que visito. 
Tengo necesidad de conocer lugares nuevos para hacer mis 



Sara Lara

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 212

propias investigaciones, para tener un archivo mental, visual 
y para tener herramientas para dar una clase, porque una vez 
que te apasionas por tu trabajo, no sientes ningún peso en 
hacer las cosas.

De la valoración realizada en torno a la experiencia de trabajo de campo, 
emerge la subcategoría cambio de actitud, asociada a la transferencia del 
conocimiento a otros contextos en tres planos: a) motivación intrínseca 
para buscar información, tal y como refiere: necesidad de conocer 
lugares nuevos; b) la profundización del conocimiento y comprensión 
del mismo, más allá de la información proporcionada: hacer mis propias 
investigaciones, y c) la capacidad de reflexión y de reconstrucción del 
cambio que para él ha representado su visualización hacia el futuro: 
porque una vez que te apasionas por tu trabajo, no sientes ningún peso 
en hacer las cosas.

En el contenido de las palabras, ahora soy una persona más 
observadora, se coincide con la definición de aprendizaje de Gagné 
(1993), cuando lo define como un cambio de disposición o capacidad 
humana, que persiste durante un tiempo más allá de lo momentáneo sin 
poder atribuirse simplemente a los procesos de crecimiento biológico. El 
cambio es a menudo, una mayor capacidad para cierto tipo de desempeño 
o actividad o una nueva disposición de actitud, valor o interés. 

En el siguiente fragmento Ps expresa un sentimiento sublime y 
trascendente en cuanto a los valores humanistas e internacionales de la 
educación, veamos:

Puedo decir que conocí partes representativas del país, la 
costa Oriental, Macuro donde llegó Colón, la costa occidental 
Falcón, la Goajira, Los Andes y eso me enseñó a querer a mi 
país, porque tú ves esos paisajes tan hermosos¡¡ Dios!! y uno 
ahí, en el sitio, recibiendo toda esa información y tú te llenas 
de orgullo y dices: bueno… esto es lo que tenemos. Sé que 
toda esa experiencia me va a servir.



Las vivencias estudiantiles del trabajo de campo y sus implicaciones pedagógicas

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011213

De la reflexión anterior, surge la subcategoría sentido de pertenencia 
definida por la plena valoración y arraigo hacia lo propio que pone de relieve 
los lazos afectivos hacia un territorio de variada geografía, vivencias que 
servirán de base al futuro profesional. 

CONCLUSIONES

A partir de la investigación se develan 19 subcategorías que se 
resaltan en cursivas tales como: El trabajo de campo permite contrastar, 
los conocimientos teóricos con la realidad al experimentar vivencias de 
vocabulario técnico y clarificar ideas, para ello se requiere de conocimientos 
previos a fin de cumplir la rutina establecida en la guía de campo por lo 
que el estudiante siente la necesidad de activar criterios de organización. 
Esta estrategia le permite incursionar en el manejo de vías novedosas 
para obtener información a través de las TIC como apoyo al trabajo de 
campo. Además le permite desarrollar el sentido de la comparación y la 
continuidad de los procesos, y la comprensión del lenguaje cartográfico, 
lo cual propicia el abordaje de los diferentes niveles de comprensión de la 
lectura cartográfica. Ello facilita así la transferencia cognitiva y, el cambio 
de actitud cuya efectividad se favorece por la mediación de los pares. Para 
lograr una mayor abstracción teórica, estas subcategorías se resumen 
en una categoría de orden superior que se denomina, las percepciones 
epistemológicas.

Igualmente, el trabajo de campo es un escenario propicio para 
poner en práctica los principios y valores indispensables para mantener 
la sana convivencia, entre ellos: el respeto a las ideas del otro. La 
influencia positiva del modelaje del docente en los estudiantes, auspicia 
la continuidad de la implementación de la estrategia en el tiempo. Esa 
convivencia circunstancial del trabajo de campo durante uno o varios días, 
permite al grupo mostrar sus fortalezas y debilidades como personas. No 
obstante, el estudiante espera de su profesor una conducta ajustada a 
ciertos parámetros de comportamiento ético por lo cual se habla de la 
responsabilidad pública del docente, que se constituye en referencia para 
la formación profesional. Estas subcategorías fueron englobadas en las 
percepciones axiológicas. 
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Adicionalmente, esta estrategia conduce a la valoración del gentilicio 
venezolano, el sentido de pertenencia, esta se construye cuando se 
adhiere a una identidad, cuando se elige formar parte de un “nosotros” 
se trata entonces del arraigo personal y colectivo dentro del mundo 
globalizado. Así, la metacognición final es valorar a su país, de este modo 
se direcciona un comportamiento responsable, de conciencia por lo cual 
se incluye en las percepciones ontológicas.

De esta manera, según las construcciones de los estudiantes, el trabajo 
de campo emerge como un aprendizaje significativo, un aprendizaje 
estratégico, al requerir de un plan de acción conformado por una secuencia 
de actividades planificadas y comprometidas en torno a un objetivo.

En el desarrollo de la investigación se encontró una verbalización 
abierta, diáfana, por parte de los informantes lo cual permite develar sus 
convicciones, prejuicios, suposiciones, todo ese arsenal instalado en las 
personas condicionante de lo que se hace y se deja de hacer, manifiestan 
un pensamiento crítico, analítico y reflexivo que les permite hacer 
inferencias, deducciones, conclusiones y proposiciones. 

Al fomentar a través del trabajo de campo, el desarrollo de valores 
de tolerancia, respeto, amplitud y convivencia, se auspicia el cultivo de 
sentimientos de gran profundidad humana que al estar asociados al 
marco afectivo, amplifican la efectividad del acto pedagógico. Finalmente, 
el trabajo de campo como estrategia de enseñanza y de aprendizaje 
facilita el cumplimiento de los cuatro pilares de la educación (Delors, 
1997), propuestos por la UNESCO en cuanto a aprender a ser, aprender 
a convivir, aprender a conocer y aprender a hacer. 

Las reflexiones expuestas permiten valorar las implicaciones 
pedagógicas del trabajo de campo como espacio pertinente para motivar 
a los estudiantes a desarrollar sus funciones mentales superiores
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RESUMEN

El propósito fue estimar los hábitos de automedicación entre 
estudiantes del Instituto Pedagógico de Caracas. Estudios previos 
señalan que la automedicación ha estado presente en la solución a los 
problemas de salud-enfermedad desde los comienzos de la humanidad. 
Sin embargo, ésta utilización por voluntad propia supone un acto sanitario 
que puede ocasionar perjuicios sino se hace de forma reflexiva y con el 
conocimiento básico. El estudio es de tipo descriptivo. La muestra fue 
240 estudiantes de diversas especialidades y la recolección de datos 
mediante un cuestionario. Los resultados indican: (a) un alto porcentaje 
practica la automedicación irresponsable, (b) consumen desde vitaminas 
hasta antibióticos, sin prescripción, (c) desconocen reacciones fisiológicas 
como eventos adversos, (d) usan indistintamente medicamentos 
sintéticos y naturales, (e) reconocen  implicaciones de EA, pero creen 
estar capacitados para manejar su salud, cuando se trata de procesos 
autocatalogados poco importantes. 

Palabras clave: Cultura universitaria; automedicación; promoción de la 
salud 

ABSTRACT

The purpose of the study is consider the habits of automedicación 
between students of the Pedagogical Institute of Caracas. Studies report 
that the automedicación has been present in the solution to the health-
disease problems from the beginnings of the humanity. Nevertheless, this 
one use by own wil, supposes a sanitary act that it has been able to cause 
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damages but for of reflective form and with the basic knowledge. The study 
is of descriptive type. The sample was 240 students of diverse specialties 
y the data collection a questionnaire. The results indicate: (a) a high 
percentage practices the automedicación irresponsible, (b) consume from 
vitamins to antibiotics, without prescription, (c) do not know physiological 
reactions like adverse events, (d) indifferently use synthetic and natural 
medecines, (e) recognize EA implications, but they create to be enabled to 
handle its health,  when one is little important autocatalogados processes.

Key words: University culture; automedication; promotion of the health

INTRODUCCIÓN

Desde que existe constancia escrita, siempre ha existido un experto 
en la tribu o en la familia que acumula habilidades y técnicas para sanar y 
al que habitualmente recurre el resto de sus miembros cuando necesitan 
restablecer su proceso de salud – enfermedad. Consecuentemente, los 
éxitos obtenidos por sus habilidades van reforzando su autonomía, por 
lo que emerge en el seno de la familia una valoración especial por ser el 
cuidador familiar. 

Estudios realizados, en diversas décadas del siglo pasado, muestran 
que países tan distintos como España, Sudáfrica y EEUU se señalan cifras 
que van entre el 40% y el 90% sobre el número de episodios enfermizos 
que fueron tratados mediante el autocuidado (Kronenfeld, 1986; Baños, y 
otros, 1991; Van Zyl-Schalekamp, 1993). 

Producto de ésta realidad la OMS en su línea estratégica de “Salud 
para todos en el año 2000” considera a los “autocuidados responsables” 
como uno de los principales ejes para la promoción de la salud. El término 
autocuidado incluye la automedicación, el autotratamiento y los primeros 
auxilios (OMS, 1995). Siendo la automedicación (AM), el tipo que se 
descubre la presente investigación.

En este sentido, es de interés por parte de la investigadora, conocer el 
comportamiento de la comunidad universitaria ante este delicado aspecto 
sanitario que podría comprometer su salud, la de su familia y en general, 
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el de la comunidad donde hacen vida en común y si la practican sin el 
conocimiento básico. 

 
Partiendo de lo expuesto, el presente articulo esta basado en un estudio 

que buscó estimar los hábitos de automedicación en cuanto a: 

•	 Conocer los patrones del consumo de medicamentos. 
•	 Determinar las características de automedicación (AM) en relación 

con edad, sexo, residencia, procedencia, trabajo, creencias y saberes 
sobre práctica del consumo de medicamentos.

•	 Evaluar el tipo de medicamentos, motivos para automedicarse, 
referentes informativos y lugares de adquisición de los mismos. 

•	 Proponer alternativas viables, con particular énfasis en las educativas, 
que apunten a morigerar y/o solucionar la AM como fenómeno social. 

Diversos autores han reflexionado sobre la dificultad de la 
conceptualización de  automedicación, (Segall y Goldstein, 1989; Laporte, 
1997). Etimológicamente la palabra está compuesta por el prefijo «auto» 
(motu proprio), y el lexema «medicación» (medicinas, fármacos). Así, el 
prefijo «auto» pretende indicar por propia iniciativa, sin mediar prescripción. 

En forma clásica automedicación es definida como el consumo de 
medicamentos sin indicación médica, pudiendo incluirse fármacos, hierbas 
y remedios caseros. Asimismo, el concepto abarca dos fenómenos distintos 
aunque relacionados: el uso de medicamentos de venta libre (MVL) y el 
uso de medicamentos de venta bajo receta (MVBR) sin indicación médica 
o que en algún momento le fueron indicados (Baos, 1996). 

Se ha determinado que son muchos los factores que influyen en la 
decisión de automedicarse, entre los factores sociales se exaltan: la 
presión que ejerce el grupo o los familiares al ofrecer una alternativa para 
la solución de los problemas de salud-enfermedad y, la falta de tiempo 
para acudir a la consulta médica en una sociedad dominada por las 
obligaciones laborales y domésticas (Argüelles y Castro, s/f).
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Dentro de los factores económicos se destaca el desempleo, las malas 
condiciones de vida y sobre todo, el bajo ingreso económico familiar que 
impide acceder a los servicios de salud. Lo cual generalmente se traduce 
en tomar decisiones con la ausencia de una prescripción  profesional 
(Ángeles, 1992).

Por su parte, French (1997) plantea que la decisión también se ve 
influenciada por factores culturales, entre los que menciona: la falta de 
acceso a los servicios y la escasa educación sanitaria,  que ha permitido 
a las empresas farmacéuticas ganar espacio difundiendo información 
sesgada que incita al consumo de fármacos poco seguros. Destaca el 
autor que lamentablemente la publicidad influye también en el profesional 
médico. En ocasiones, es posible observar que prescriben antibióticos de 
amplio espectro para tratar infecciones simples o consideradas banales 
(casi siempre más costosos). Agrega igualmente, que otro factor clave es 
la pérdida de la credibilidad sanitaria basada en el deterioro de la relación 
médico-paciente (hoy en día se confía más en el desarrollo tecnológico 
que en las “manos” de un doctor). 

Es necesario enfatizar que los usuarios suelen asumir diversos 
comportamientos frente a estos hechos. Hay quienes utilizan los 
sobrantes de tratamientos anteriores, sin consultar al médico. Otros, 
quienes usan medicamentos sin prescripción médica. A la par, existe un 
grupo minoritario que usa medicamentos que necesitan receta y que sin 
embargo, los obtienen sin ella, y finalmente existen quienes emplean 
medicamentos alternativos como las plantas y otros productos naturales 
(sintéticos) (Viñuales, y otros, 1992).

Al respecto, los estudios demuestran que indistintamente entre los 
practicantes de este hábito hay quienes desconocen la gravedad de usar 
fármacos indiscriminadamente y otros quienes simplemente obvian la 
premisa que establece que no existe ninguna sustancia química inocua 
(Chetley, 1995). La historia cercana muestra situaciones catastróficas 
producto de la automedicación como las originadas por el uso indiscriminado 
de las sulfamidas, las penicilinas, la talidomida y el dietilestilbestrol entre 
los soldados en la I y II Guerra Mundial (Laporte y Tognoni, 1993). 
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Pese a los ejemplos como los esbozados a la automedicación no 
se la ha dado la atención que amerita y por ende los escasos estudios. 
Según determinaron Hardon, y otros (2004) en países en desarrollo como 
el nuestro, el gasto en medicamentos puede alcanzar entre el 30% y el 
40% del gasto sanitario familiar. Gran parte de ese gasto corresponde a 
compras individuales de medicamentos para la automedicación, que rara 
vez tiene prescripción médica. 

A juicio de la investigadora conocer cómo eligen los consumidores 
los medicamentos y por qué lo hacen, es el primer paso para lograr que 
utilicen los medicamentos con el menor riesgo posible. En tal sentido, se 
aspira que este acercamiento a la comunidad ipecista ofrezca información 
sobre incidentes que permitan  estimar los hábitos de automedicación 
de los estudiantes universitarios. Ello conducirá a proponer alternativas 
viables, con particular énfasis en las educativas, que apunten a  minimizar 
la AM como fenómeno social en la universidad. 

MÉTODO

Se realiza un estudio de tipo descriptivo, retroprospectivo y de corte 
transversal (Pineda y Alvarado de Canales, 1994). La muestra fue de 
240 estudiantes de todas las especialidades, cursantes de la asignatura 
Educación Ambiental en los períodos académicos de los años 2005 y 
2006.

El instrumento utilizado en una encuesta, se refiere a un cuestionario, 
para el control de sesgos el instrumento se ajusta con base en una prueba 
piloto aplicada a 30 estudiantes y a la evaluación de expertos en el área 
de salud y en elaboración de instrumentos. El cuestionario costa de tres 
partes: la primera dirigida a determinar el aspecto socioeconómico; la 
segunda al patrón de automedicación y la tercera referida la percepción 
del usuario sobre la actividad. Se aplica en forma aleatoria, verbal, directa, 
voluntaria y anónima. Los datos se procesan con estadística descriptiva, 
SPSS 11.0. 
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En el siguiente cuadro se muestra la operacionalización de las variables.

Cuadro 1. Operacionalización de Variables

Variables Dimensión Descripción

Socio
Demográfica

Perfil

Caracterización del usuario, lo cual 
contempla: edad, sexo, ingreso familiar, 
nivel de estudio, procedencia, vivienda, 
etc.

Patrón de
Automedicación

Signos y 
Síntomas

Asociación con los grupos de fármacos, 
frecuencia de consumo,  problemas de 
salud-enfermedad, eventos adversos, 
etc.

Autopercepción

Hábitos de 
consumo

Acciones vinculadas con la decisión de 
automedicarse, asistir al médico

Conocimiento

Referidos al conocimiento empírico 
y  académico asociados a la elección, 
frecuencia y eventos adversos.

RESULTADOS 

El primer grupo de factores que se abordó fueron las características 
sociodemográficas, que permitió establecer el perfil de los estudiantes 
vinculados con esta práctica, los cuales podrán ser usados para diseñar 
estrategias con verdadera pertinencia social. Los resultados se observan 
en el cuadro siguiente.

Cuadro 2. Datos Sociodemográficos  
ÍTEMS ALTERNATIVAS FRECUENCIA  %

SEXO Masculino
Femenino

16
84

EDAD Masculino                       
Femenino  

entre 19 y 40  
entre 18 y 36 
(80% se ubica entre 21 y 25)
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ÍTEMS ALTERNATIVAS FRECUENCIA  %

NACIONALIDAD DE 
LOS PADRES: 
Madre

Padre

Venezolana
Extranjera
Venezolano
Extranjero

70 
30
65
35

MIEMBROS DEL 
GRUPO FAMILIAR: 
NUMERO

1-3
3 -5
5 y más

03
25
72

ZONA DE RESIDENCIA 
UBICACION

Urbana 
Rural
Marginal

83 
03
14

TIPO DE VIVIENDA
TIPO

Rancho
Casa 
consolidada
Apartamento
Quinta

05

76
18
01

INGRESOS FAMILIARES
 (en bolívares fuertes)

Menos de 700
700 y 1500
1550 y 2000
Más de 2000

10
64
15
11

ATENCIÓN DE 
TRASTORNOS DE 
SALUD

Hogar
Privado
Público

87
01
12

GASTOS MÉDICOS Ingresos Propios
Seguro Privado

48
52

PRACTICAS LA 
AUTOMEDICACIÓN

Si 
No

97
03

FRECUENCIA
Siempre
Ocasional
Nunca

85
15
0

NIVEL DE PREPARACIÓN DE LOS PADRES Mamá
Primaria 23 %      Secundaria 21%      Técnico 32%    Universitario 7% 
Leer y escribir  100%     Empleo fijo  5%    Empleo ocasional 34%     
Sin empleo 22%     Del Hogar 39%

Papá
Primaria 28%      Secundaria 16%        Técnico 52%      Universitario 4%
Leer y escribir 100%    Empleo fijo 14%    Empleo ocasional  62%     
Sin empleo 20%     Del Hogar 4%
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Respecto al patrón que define la actividad AM es posible agregar 
que el 87% de los estudiantes expresan que se automedican tanto con 
medicamentos de venta libre como con los de venta con recetas; de ellos 
el 97% son mujeres.

Revelan que utilizan con mayor frecuencia medicamentos para 
eventos relacionados con las cefaleas y las migrañas (64,6%), con los 
dolores musculares (30%) y con molestias estomacales y odontológicas 
(23,2%). En segundo plano se encuentran los que se medican para la 
anticoncepción (20%), situaciones de estrés (11,6%) y para adelgazar 
(13,9%), para otros padecimientos el 21,6%.

Respecto a los Eventos Adversos (EA) asociados al uso de esos 
medicamentos se observa que el 71% de los estudiantes expresan 
que han exhibido EA en algún momento de la vida. Entre los  eventos  
adversos más frecuentes mencionan en primera instancia, los gástricos, 
vinculados con náuseas y dolores estomacales. Seguidos por los eventos 
asociados con la presencia de somnolencia, con los  dolores de cabeza 
y la taquicardia. En el cuadro 3 que se muestra de forma detallada los EA 
de mayor recurrencia.

Cuadro 3. Eventos adversos EA más frecuentes entre los estudiantes consultados
EVENTOS ADVERSOS % ESTUDIANTES AFECTADOS

Náuseas
Diarreas

Dolor estomacal (epigástrico)
Somnolencia

Dolor de cabeza (cefalea)
Mareo

Taquicardia
Erupción cutánea

Cólicos intestinales

31,9
4,4

28,6
26,9
20,3
6,0

10,7
5,2
4,5

Revelan que una vez ocurrido el EA la tendencia es a suspender la 
administración del fármaco (78%); sólo un 12% manifiesta acudir al médico 
para manifestar su malestar y el El resto no responde. 
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Respecto a los grupos farmacológicos automedicados con mayor 
periodicidad, los sujetos exponen en primera instancia, que son los 
analgésicos, los aines (antiinflamatorios no esteroides), los antibióticos y 
los antigripales. Seguidos de un porcentaje nada despreciable se encuentra 
el uso de las vitaminas, los anticonceptivos, los antihistamínicos y los 
antitusígenos. Igualmente exponen que utilizan infusiones y decocciones 
elaboradas con plantas medicinales (ver cuadro 4).

Cuadro 4. Grupos farmacológicos automedicados con mas frecuencia entre los 
estudiantes  universitarios consultados

Grupos Farmacológicos % Estudiantes Usuarios
Analgésicos 61,9

AINES 61
Antigripales 58

Vitaminas y Minerales 56,2
Antibióticos 60,3

Anticonceptivos 44,6
Antihistamínicos 20,0

Antiácidos 20,9
Antitusígenos 19,1

Antimicóticos cutáneos y vaginales 20,9
Antiparasitarios 15,5

Laxantes 15,5
Diuréticos 5,6

Respuesta Sexual 8,7
(Vardenafil, sildenafil)               1,7

Infusiones o decocciones (Manzanilla, tilo, 
malojillo, orégano oregón, toronjil, etc ) 77

Al observar el listado de los grupos de fármacos de uso frecuente, un 
24,3 % indica que normalmente utilizan solo un medicamento a la vez 
(no mezclan fármacos). En contraposición a un 73,7% que manifiestan 
que utilizan dos o más medicamentos, de diferentes categorías, 
simultáneamente, agravándose la situación cuando exponen que los 
fármacos los ingieren con te de hierbas.
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Percepción de automedicación frente al proceso de salud enfermedad

La percepción que tiene el paciente, sobre la naturaleza de su 
enfermedad, juega un papel fundamental en la automedicación. En este 
sentido, existe gran diferencia en la prevalencia de la automedicación en 
pacientes que padecen trastornos agudos ocasionales (90%) y los que 
padecen trastornos considerados como crónicos.

Se encuentra así mismo que el 88% de los entrevistados manifiestan 
estar consientes de los riesgos asociados al consumo de medicamentos 
sin indicación médica. Sin embargo, declaran que frecuentemente (91%) 
se automedican sin una necesidad real, a veces solo para prevenir una 
posible enfermedad. Se observa también, que un 42,5% de los y las 
jóvenes sólo reconocen como eventos adversos producto del consumo de 
fármacos a la somnolencia y la taquicardia. El resto no responde (41,3%) 
o no sabe que pueden ocurrir otras alteraciones (16,2%).  

Al consultar sobre su preferencia medicamentosa se obtiene que un 
alto porcentaje adquiera medicamentos genéricos (67,6%), frente a un 
24,4% que utiliza fármacos registrados, el resto no responde. Asimismo, 
un 65,3% revelan utilizar extractos de plantas medicinales mezcladas con 
los fármacos comerciales.

De la misma forma, el 66% expresa  que tanto los fármacos comerciales 
como los productos herbolarios son recomendados por familiares. Frente 
a un pequeño grupo que expone que se los recomendó un amigo (5%) 
u otras fuentes (4%); quienes además, le sugirieren la dosis (62%). En 
contraste existe un 25% de los encuestados que expresa no necesitar 
recomendaciones, dado que ellos mismos eligen la terapéutica a aplicar. 

Es de preocupar el dato sobre el porcentaje de estudiantes que se 
automedican, si manifiestan que cuentan en sus comunidades con 
Módulos de Barrio Adentro y en el Instituto con UDBE, quienes les ofrecen 
asistencia médica permanente, a la par de que en ellos les ofrecen 
información sobre diversos aspectos de salud. Revelan en un 80% que han 
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asistido a UDBE o al Módulo a talleres y charlas pero ninguna relacionada 
con situaciones de automedicación, sin embargo, algunos creen recordar 
frases tales como:

“…no  tomes más pastillas  de la cuenta “…“
“…deben seguir las instrucciones de las recetas al pie 

de la letra “…
“…si el remedio les cae mal deben  regresar “…

“…paras el tratamiento al terminar “…
“…Pero nunca explica el porqué “…

“Los medicamentos son necesarios para todas las enfermedades. 
Si no se toman medicinas, la enfermedad se agrava”.

“Toda las enfermedades exigen medicamentos”
“Los medicamentos son a la salud lo que el agua a la sed”.

“Si no tenemos medicamentos, ¿cómo nos vamos a curar?”.

De acuerdo a los resultados antes señalados, en este estudio se 
ha determinado que el autocuidado y en especial la automedicación 
irresponsable, es una conducta presente en la comunidad universitaria 
ipecista. Posiblemente las altas tasas se deben a que nunca han definido 
los parámetros y el periodo para la automedicación, sino que consideran a 
ésta, como una conducta histórica, que puede sostenerse por toda la vida.

Al respecto, Sihvo, (2000) menciona que es importante comprender 
que los procesos cognoscitivos que llevan a una persona a implementar 
técnicas de autocuidado se adquieren a lo largo de muchos años de estar 
expuesto a estas prácticas. Por lo tanto, es esencial conocer las relaciones 
pasadas del sujeto con el autocuidado para entender su conducta en el 
presente y poder predecir las complicaciones que pueden presentarse 
a futuro. El autor en diversas investigaciones presenta evidencias sobre 
personas que consumen fármacos o suplementos alimenticios sin 
el consejo de expertos, como parte de una tendencia resultante de su 
cultura y creencias, así como de la accesibilidad y la búsqueda de un 
alivio rápido, el cual frecuentemente, se promueve a través de aquellos 
medios de comunicación en donde no se establece control por parte de 
las autoridades encargadas. 
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En este orden de ideas, es posible agregar que es ya una costumbre oír 
o leer en anuncios publicitarios soluciones mágicas producidos por ciertos 
analgésicos, antigripales y antidiarreicos. Al mismo tiempo hay quienes 
invitan al uso de sustancias para la reducción de peso, comprimidos para 
recobrar la vitalidad sexual y la energía, donde la responsabilidad del uso 
es solo atribuible a quien las consume (Caamaño, 2000; Tejedor, 1998; 
Moral, 1994; Stoelben, 2000). 

Según Hardon (1991), la automedicación con productos de venta con 
receta es especialmente un problema en los países en vías de desarrollo, 
en los que las farmacias, así como en comercios no autorizados venden 
los medicamentos sin exigir la receta. Expresa el autor, que en Filipinas, 
observó que la gente conserva copias de las prescripciones médicas para 
volver a usarlas. Manifestando que las consultas médicas son caras y 
usar repetidamente una receta es un modo de economizar. Pero tal vez 
lo mas grave es que guardan en su casa los medicamentos que le sobran 
para volverlos a utilizar, sin percatarse de las fechas de vencimiento. 
Aunado a esta grave situación en muchos países se permite la compra 
libre de medicamentos por Internet, lo que deja libre el acceso a comprar 
medicamentos que por ley  en su país sólo se deberían venderían con 
receta médica. 

 
En estudios de este tipo, dentro del aspecto sociodemográfico, la edad 

es la variable que mayormente se relaciona con la automedicación (Abdalla, 
1998). En esta investigación se encuentran asociaciones significativas 
entre la tasa de uso y la edad. Se establece que a mayor edad, menor 
es la probabilidad de automedicarse. Esto podría deberse a que los 
adultos han leído sobre los riesgos que trae consigo la automedicación 
o simplemente han sufrido eventos adversos y por tanto reconocen los 
peligros. Por su parte, Northcott, Bachynsky, Concurrent, en un trabajo del 
año 1988 encontraron que los solteros jóvenes que vine sólos, son los que 
más se automedican. De nuevo, parece necesario controlar por la variable 
edad, al ser la media de edad de los casados superior a la de los solteros.
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En cuanto a la relación del nivel social y la automedicación no se 
hallaron asociaciones significativas. Posiblemente se deba a que un 
alto porcentaje de los encuestados, se ubican en el mismo nivel socio-
económico (Graffar califica medio-bajo). Algunos estudios señalan que a 
mayor nivel social mayor prevalencia de la automedicación (Abadía, 1988; 
Muñoz, 1992). Por otra parte, apuntan que entre los individuos con un 
mayor nivel cultural también existe una mayor conciencia al reconocer la 
peligrosidad potencial de los fármacos, pero sin embargo se automedican 
(Muñoz, 1992). 

La forma de convivencia es otra de las variables sociodemográficas 
que merece atención. El estudio arroja que las familias con mayor número 
de miembro presentan mayor automedicación. Datos coincidentes con 
otros estudios que señalan que una parte importante de la automedicación 
es consecuencia de la especialización empírica de los miembros de las 
grandes unidades familiares (Viñuales y otros, 1992). Asimismo, el dato 
filiatorio permite inferir que el hábito de la automedicación es una conducta 
arraigada en la familia venezolana.

En la comunidad estudiada (IPC) está conformada básicamente por 
estudiantes del sexo femenino, lo cual coinciden con la mayoría de las 
escuelas o universidades vinculadas con la formación de profesionales 
de la docencia a nivel mundial, en donde gran parte de los estudiantes 
inscritos son mujeres (Moscón, 1998). De allí que no es extraño 
observar que el consumo de fármacos va dirigido en a tratar patologías y 
necesidades terapéuticas propias de la mujer, como por ejemplo, el uso 
de anticonceptivos orales, que a su vez provocan eventos adversos como 
son las náuseas, mareos y cefaleas. Eventos que simultáneamente, los 
contrarrestan con el uso de analgésicos, antiinflamatorios no esteroides 
(Aines); generándose un círculo vicioso del cual cuesta trabajo salir. 
(Entrevista, Acosta Fiol, 2000). A nivel mundial se ha detectado que el 
porcentaje de mujeres que se automedican es mayor que el de los 
hombres, lo cual resultan consistentes con los resultados obtenidos en la 
investigación (Viñuales y otros, 1992). 
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No deja de ser alentador que un alto porcentaje de los estudiantes 
declaran usar sólo uno o dos categorías de medicamento (analgésicos, 
Aines, etc.), lo cual disminuye los riesgos que trae consigo la combinación de 
fármacos. Los resultados del presente estudio son similares a los obtenidos 
por otros autores en la universidad de Puebla en México (Soto, y Roa, 
1994). Todo esto hace pensar que los estudiantes creen estar capacitados 
para manejar la automedicación cuando el proceso es leve o ya conocido, 
usando fármacos que han utilizados, con o sin prescripción médica. Las 
razones que aducen para la automedicación son variadas: comodidad (no 
tener que pedir cita); no hacer colas largas; no perder tiempo; economía 
(se ahorra una consulta); le resuelve su situación más rápido y se siente 
responsable con su salud. Se aprecia que la insatisfacción, la diversidad 
cultural, las diferencias sociales y económicas influyen en la necesidad 
o no de buscar la consulta médica u odontológica sin automedicarse. Lo 
que coincide con los datos de investigaciones similares (Laporte, 1997). 
Algunas veces las personas incluso se automedican con fármacos de 
venta con receta por consejo de curanderos tradicionales.

Entre los fármacos más automedicados están los analgésicos y los 
Aines, que se usa para alteraciones que se presentan frecuentemente, 
como la cefalea, la migraña, los dolores musculares, entre otros. 
Circunstancias características en la comunidad universitaria debido a la 
vida agitada, las grandes cargas académicas y el estrés. Este grupo de 
medicamentos es uno de los más utilizados en la automedicación según la 
revisión de la literatura (Bastante y De la Morena; s/f). Uno de los riesgos 
del uso habitual de los analgésicos simples es la Nefritis Intersticial. Se 
estima que el 11% de todos los casos de Insuficiencia Renal Terminal, 
cuya incidencia es alrededor de 110 nuevos casos por 1.000.000, se 
atribuye al consumo de analgésicos (Chan y otros 1996). 

Según añade Acosta Fiol, si además del consumo de medicamentos se 
agrega una combinación fija de analgésicos la situación es más grave. Se 
refiere a que existen en el mercado medicamentos que en su composición 
son mezclas de varias sustancias analgésicas, y que lamentablemente 
forman parte de la práctica clínica de gran número de médicos. Se sabe 
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que es mejor no utilizar en forma continua combinaciones de analgésicos 
ya que no hay pruebas de beneficios adicionales y la incidencia de efectos 
adversos es aditiva. Por ejemplo, cuando tienen tos o están resfriados, 
tienden a tomar toda clase de remedios para la tos y el resfrío que contienen 
más de un ingrediente activo y para agravar la situación los ingieren con 
te de hierbas. Hardon (1991) señala que algunas veces estos fármacos 
contienen sustancias de acciones contrapuestas: una que suprime la tos 
y otra que la estimula. Indica que estos remedios no curan y constituyen 
un gasto innecesario.

En la investigación llama la atención el excesivo consumo de vitaminas 
y minerales, lo cual coincide con los resultados obtenidos por Bastante 
y De la Morena (s/f) entre la población universitaria de Madrid. Podría 
explicarse en parte por la agresiva campaña publicitaria hecha por los 
productores de estos fármacos y por la falsa creencia popular que mejoran 
el rendimiento académico (Baos, 1996). Es de destacar que no fueron 
asociados por los estudiantes encuestados a la aparición de EA. 

Los antibióticos merecen una atención especial en el este tipo 
estudio en este sentido las Investigaciones demuestran que el consumo 
indiscriminado de antibióticos favorece la aparición de cepas resistentes, 
así como diversos EA (náuseas, cólicos intestinales, diarrea y de 
erupciones cutáneas) (González y otros, 1998). Lo grave es que se estima 
que el 88% de la población mundial recibe antibióticos al menos una vez 
al año (Soto Pérez de Celis y Roa Nava (1994). 

Diversos estudios en todo el mundo han abordado el consumo de 
antibióticos en automedicación; alrededor del 25% de los 80 millones 
de envases anuales de antibióticos son consumidos de esta forma. La 
mayoría de las personas abandonan los antibioticos al sentirse mejor. 
Muchos de estos envases restantes serán reutilizados. Estudios realizados 
por Langsan y colaboradores (1990; 1991), así como otros autores han 
revelado algunos de los problemas relacionados con el uso de antibióticos 
en Filipinas, donde se observó que el 57% de 6404 ventas de antibióticos 
se habían hecho sin receta. La media de la cantidad de antibióticos por 
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venta individual era de seis comprimidos o cápsulas. Estos datos indican 
un uso generalizado de dosis inferiores a las recomendadas. 

En este estudio, se revela que el 44,6% de los estudiantes utiliza 
antibióticos al menos dos veces al año; es muy posible que los involucrados 
desconozcan los riesgos para la salud al que se exponen al consumir 
antibióticos sin la debida supervisión facultativa. En principio, la mayoría 
de las personas tienen una gran expectativa cultural. Se espera de ellos 
la curación definitiva del proceso infeccioso que amenaza al paciente, 
ya que su aplicación tiende a procurar alivio, mejoría o control, tanto 
en las enfermedades agudas como en las crónicas. Por esta razón, los 
antibióticos tienden a ser valorados como el tratamiento definitivo de la 
enfermedad, la máxima esperanza de curación al administrarlo.

Otro dato a discutir es que el 20% de la población femenina informa 
haber utilizado anticonceptivos orales sin recomendación médica (todas 
se encuentran en edad reproductiva). Ello puede tener varias lecturas. En 
principio que no sean sexualmente activas, (b) que utilizan otros métodos 
de control de la natalidad, (c) que no utilizan métodos anticonceptivos y (d) 
que simplemente a las participantes les haya causado vergüenza llenar 
la casilla “Anticonceptivos”. Datos que coinciden con los registrados por 
Garzón y otros (s/f). 

Contrariamente a lo esperado, un importante porcentaje de los 
jóvenes encuestados informaron estar utilizando fármacos para controlar 
la eyaculación precoz, lo cual es realmente preocupante, ya que se ha 
determinado que el empleo de estos fármacos como recurso terapéutico 
puede producir efectos colaterales peligrosos cuando se combinan con 
drogas como el alcohol. Precisamente es este grupo etario el que suele 
estar más expuesto al consumo de drogas tanto lícitas como ilícitas en las 
instituciones universitarias (Garzón y otros, s/f).

Igualmente se observa que los estudiantes sólo atribuyen eventos 
adversos a unos pocos medicamentos. Esto puede deberse a que los 
consumidores se ajustaron a las dosis terapéuticas recomendadas por 
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los fabricantes que, en términos generales, son bastante seguras; o que 
el efecto del fármaco (ya sea real o placebo) haya sido tan reconfortante 
para el consumidor que los efectos adversos hayan pasado inadvertidos. 

También se pudo determinar que los estudiantes aún tienen una estrecha 
convivencia con el núcleo familiar, lo que realza el protagonismo de los 
parientes (sobre todo de la madre) como proveedores de medicamentos 
y demás remedios. Una confianza ciega en las recomendaciones de los 
familiares puede llevar al sujeto a no preocuparse por su propia salud, 
renunciando a su derecho de tomar decisiones terapéuticas. 

Respecto al uso de los servicios de salud comunitarios o universitarios 
los estudiantes revelan que asisten a la consulta por la aparición de síntomas 
respiratorios y digestivos. Esto indica que, entre la población universitaria 
el enfoque curativo predomina sobre el preventivo. Desafortunadamente, 
el uso de los servicios médicos es considerado como un último recurso 
debido a que la autoatención o el autocuidado está muy arraigada entre la 
población estudiantil. 

La decisión de los estudiantes para usar  medicamentos genéricos tiene 
que ver básicamente porque los costos son inferiores a los medicamentos 
de marca comercial, lo cual coincide con la tendencia mundial al mayor 
consumo de medicamentos genéricos (consumer).

Asimismo, los estudiantes manifiestan que utilizan productos herbales 
para contrarrestar problemas de salud/enfermedad. Manifiestan que por 
lo general, lo combinan con otros fármacos. En tal sentido, el incremento 
reciente por el uso indiscriminado de remedios a partir de hierbas o plantas 
medicinales para el tratamiento de enfermedades crónicas (diabetes, 
cáncer, artritis, SIDA, depresión) o simplemente como complemento 
alimenticio, adquiere gran interés para los médicos, ya que su empleo 
como recurso terapéutico puede producir efectos colaterales peligrosos, 
cuando se combinan con otras drogas. 
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Finalmente, la observancia de la legislación en materia de salud por 
parte de las farmacias no es satisfactoria de acuerdo con los resultados 
del estudio, ya que gran parte de los encuestados no han requerido 
receta médica para surtirse de medicamentos MVBR. El papel de las 
farmacias como “despachadores” de medicamentos en nuestra ciudad 
debe ser investigado y estudiado más a fondo para disminuir el consumo 
irresponsable de fármacos.

CONCLUSIONES

La automedicación responsable consiste, principalmente, en saber 
seleccionar el tratamiento más adecuado. Para esto el individuo debe 
conocer los efectos adversos de los fármacos y, además, debe informarse 
sobre las dosis y la duración del tratamiento. 

En este estudio los resultados indican que la asociación entre el alto 
consumo de medicamentos para el tratamiento de síntomas inespecíficos 
con el hecho de que la mayoría de los fármacos hayan sido consumidos 
sin conocerse sus efectos adversos, (aunado a que parte de los 
medicamentos fueron adquiridos y/o recomendados por otras personas), 
tiene connotaciones preocupantes. Lo que lleva a una conclusión evidente: 
la automedicación irresponsable es un hábito arraigado entre los miembros 
de la comunidad universitaria ipecista. 

A pesar de esta conclusión, la situación puede cambiar y aproximarse 
al ideal de la autocuidado responsable. Para lograrlo se deben aplicar 
medidas que tiendan a: (a) recomendar y animar el uso de los servicios de 
salud universitarios, del Estado o privados; (b) informar a los estudiantes 
sobre los efectos adversos y escogencia de la dosis más adecuada de 
los medicamentos de venta libre; (c) regular la publicidad audiovisual 
agresiva y sin reglamentación; (d) reforzar la legislación en lo que a venta 
de medicamentos controlados se refiere; (e) mejorar la calidad de la 
educación en materia de salud, creando conciencia sobre los efectos de 
la automedicación irresponsable en la salud comunitaria.
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La información obtenida debe ser el punto de partida para diseñar 
acciones correctivas en la comunidad universitaria, tendientes a lograr un 
cambio de hábito. La Universidad desde diversos ámbitos tiene la labor 
de fomentar la automedicación responsable, lo cual reclama del profesor 
un papel definido ante este problema, como (a) a cuidar sus actitudes; 
(b) documentarse sobre el tema e incentivar a los y las estudiantes 
a involucrase con este problema. El educador debe entender que la 
educación integral es un elemento importante de calidad y él es un modelo 
de identificación para el joven universitario. Cada actitud suya transmite 
un mensaje, una experiencia, un conocimiento. Por lo que debe ayudar 
al educando a buscar, a descubrir y a usar el máximo  sus potenciales y 
capacidades para fomentar su autocuidado. 
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RESUMEN

Estudio descriptivo para interpretar, desde la teoría ausubeliana, 
la construcción de una base teórica/conceptual integrada al marco 
metodológico para la resolución de problemas en el laboratorio de 
Bioquímica del IPC usando el diagrama V. Participaron ocho docentes 
en formación del área de Química que cursaron Bioquímica en el periodo 
académico 2006-II. Los estudiantes desarrollaron el diagrama V de Gowin 
para cinco actividades de laboratorio de complejidad creciente. El marco 
teórico/conceptual contempló mapas conceptuales (MC), cuya calidad 
constructiva se evaluó cuali-cuantitativamente; su puntuación se determinó 
usando el método holístico (MH) y el método de puntuación unitaria (MPU), 
correlacionados en forma positiva y alta (r de pearson=0,74; p<0,05). El 
marco teórico/conceptual con MC evaluados por el MPU, se correlacionó 
con el marco metodológico de manera positiva y más alta que el integrado 
con MC evaluados por el MH (r=0,83>r=076; p<0,05). Los resultados 
orientarán la continuidad de futuras investigaciones.

Palabras clave: diagrama V de Gowin; enseñanza del laboratorio; mapas 
conceptuales; resolución de problemas
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ABSTRACT

This descriptive study case presents an analytical interpretation, from 
the ausubelian theory, of the construction of a theoretical/conceptual 
framework integrated to a methodological base, in order to solve problems 
through the use of V diagrams in the biochemistry laboratory at the IPC. 
Eight preservice chemistry teachers of the chemistry area participated 
during the 2006-II semester. The V diagrams were constructed to solve five 
laboratory activities of increasing difficulty level. The theoretical framework 
included concept maps which were evaluated quali-quantitatively; two 
scoring methods were used: the holistic method (MH) and the unitary 
scoring method (MPU), resulting positively and highly correlated (pearson 
r=0,74; p<0,05). The theoretical/conceptual framework, integrated with 
MPU scored concept maps, was correlated with the methodological 
framework, showing a higher positive correlation (pearson r=0,74; p<0,05) 
than that integrated with MH scored concept maps (r=0,83> r=076; p<0,05). 
Results will be useful to continue future research.

Key words: Gowin’s V diagram; laboratory teaching; concept maps; 
problem solving

INTRODUCCIÓN

Investigaciones recientes en didáctica de las ciencias ponen de 
manifiesto la importancia de la aplicación de conocimientos teóricos en 
el trabajo de laboratorio, rompiendo así con la visión de los laboratorios 
tipo “receta de cocina” asociada con el estilo de instrucción tradicional1 
(Hofstein, 2004; Hofstein y Lunetta, 2004; Séré, 2002b), que ha arrojado 
resultados poco alentadores (Barberá y Valdés, 1996). Actualmente se 
favorecen los estilos alternativos constructivistas como el indagativo y 
la resolución de problemas, considerándose que los estudiantes deben 
aplicar métodos y procedimientos científicos para resolver problemas 
en el laboratorio, en vez de simplemente limitarse a aprender técnicas y 
métodos (Domin, 1999; Hodson, 1994; Hofstein y Lunetta, 2004; NSTA, 
2007). En este sentido, se valoran los enfoques instruccionales que 
permiten la construcción de un marco teórico integrado al metodológico 
para abordar el trabajo de laboratorio.

1 Para una mayor documentación se recomienda leer: Flores, Caballero y Moreira (2009). 
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Dentro del estilo instruccional de resolución de problemas, el enfoque 
epistemológico2 constituye una herramienta útil a la luz de las tendencias 
actuales en la didáctica del laboratorio de ciencias; el mismo se basa en 
el uso del diagrama V de Gowin, el cual se ha recomendado desde hace 
varias décadas (Moreira y Levandowski, 1983; Novak, 1979; Novak y 
Gowin, 1988; Tamir, 1989). Algunos estudios en Venezuela han reportado 
su aplicación en el laboratorio (Blanco, 2001; Flores, 2004, 2007; Sanabria 
y Ramírez, 2004; Andrés, Meneses y Pesa, 2007). Una representación de 
la estructura básica del diagrama V (Gowin y Álvarez, 2005, p. 41; Novak 
y Gowin, 1988, p. 77) se muestra a continuación:

Gráfico 1. Diagrama V mostrando sus elementos interactivos involucrados en la 
construcción del conocimiento

Según Gowin y Álvarez (2005, p. 35), “el diagrama V fue desarrollado 
como una manera de ayudar en el entendimiento de relaciones 
significativas entre eventos, procesos u objetos. … observar la interacción 
entre lo que se conoce y lo que se necesita saber o entender”3. Esta 
herramienta heurística permite conjugar lo teórico y lo metodológico para 

2 El término “enfoque epistemológico” es usado por Moreira y Levandowski (1983, p. 99), 
quienes lo describen como un abordaje de la enseñanza del laboratorio que intenta reflejar 
cómo se produce el conocimiento, relacionando los elementos involucrados en el proceso 
de investigación (pregunta básica, fenómeno u objeto de interés, método, conceptos claves, 
etc.) a través de la herramienta heurística V de Gowin.
3 Original en ingles: The V diagram was developed as a way to aid in the understanding of 
meaningful relationships among events, processes, or objects. It is a tool that helps one to 
observe the interplay between what is known and what needs to be known or understood.
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resolver problemas en el contexto del laboratorio, lo que lleva implícito 
tanto el desarrollo de habilidades, hábitos y manejo de instrumentos, 
así como el aprendizaje de conceptos, leyes, relaciones y principios en 
correspondencia con el quehacer científico (Moreira y Levandowski, 1983). 

La V heurística tiene, además, la ventaja de integrar los mapas 
conceptuales (MC) dentro del proceso constructivo (Gowin y Álvarez, 
2005; Sansón, González, Montagut y Navarro, 2005; Moreira, 2006), 
los cuales son útiles en el aprendizaje significativo (Novak y Cañas, 
2006). Los MC se ajustan en la medida que el pensamiento del individuo 
cambia, lo que implica que sus conceptos también cambian, de modo que 
pensar usando MC es una manera de estimular el pensamiento y no de 
enyesarlo, de acuerdo con Gowin y Álvarez (2005, p.16). Aunque los MC 
se pueden evaluar usando el método de puntuación inicialmente sugerido 
por Novak y Gowin (1988, pp. 54, 94), esta propuesta se ha ampliado 
con el tiempo. Particularmente, McClure, Sonak y Suen (1999, p. 477) 
plantean la importancia de avaluar contenido y estructura, es decir, cuali-
cuantitativamente. 

El diagrama V se ha implementado en el laboratorio de Bioquímica 
del IPC desde hace más de 8 semestres, por lo que su uso y logros 
generales se ha dado a conocer previamente (Flores, 2004, 2007). No 
obstante, en este contexto surge la inquietud por indagar sobre la relación 
que pueda evidenciarse entre el marco teórico/conceptual y el marco 
metodológico para abordar situaciones problemáticas en el laboratorio, 
considerando el aporte de los MC evaluados cuali-cuantitativamente, 
situación poco explorada en este ambiente de aprendizaje (Seré, 2002a, 
2002b). La resolución de problemas, en su auténtico sentido, constituye 
una evidencia de aprendizaje significativo, de acuerdo con la teoría 
ausubeliana (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), por lo que la misma 
puede servir como referente teórico para una interpretación aproximativa 
de este fenómeno en este complejo ambiente de aprendizaje. 

Considerando lo antes planteado, se definió el objetivo general de esta 
investigación: Analizar interpretativamente el proceso de construcción 
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de un marco teórico/conceptual en relación con el marco metodológico 
pertinente para la resolución de problemas en el laboratorio de Bioquímica 
del IPC a través del uso del diagrama V. Los objetivos específicos fueron: 
(a) analizar cualitativamente la calidad constructiva de los MC elaborados 
por los estudiantes; (b) correlacionar la puntuación de los MC por un 
método de apreciación general y por un método estructural; (c) determinar 
la relación de los MC con el marco metodológico de los diagramas V; 
(d) determinar la relación entre el marco teórico/conceptual y el marco 
metodológico de los diagramas V; y (e) precisar indicadores de aprendizaje 
significativo emergentes del proceso de resolución de problemas en el 
laboratorio.

El aprendizaje significativo se concibe como un proceso de incorporación 
sustancial (no literal o al pie de la letra) y no arbitraria (plausible, razonable y 
no aleatoria) de la nueva información en la estructura cognitiva del individuo 
a través de los subsumidores, entendiéndose por éstos un concepto, una 
proposición, una idea, es decir, un elemento cognitivo en sí que, unido 
a la nueva información, la modifica modificándose a sí mismo (Ausubel, 
2002, p. 169; Ausubel y otros, 1983, p.118; Moreira, 2000, p.225; Moreira 
y Ostermann, 1999, p. 52). En este proceso, lo más importante son los 
conocimientos previos en el área de conocimiento particular de interés, los 
que no hay que confundir con los prerrequisitos, como lo advierte Moreira 
(2000, p. 213-214).

Esta teoría se basa en el aprendizaje de conceptos, considerando que 
la estructura cognitiva almacena el conocimiento conceptual de manera 
organizada, jerárquica e interrelacionada, a través de tres formas de 
aprendizaje significativo (Moreira, 2000, pp. 228-232, 242): (a) aprendizaje 
subordinado (diferenciación conceptual progresiva por inclusión derivativa 
o por inclusión correlativa de conceptos); (b) aprendizaje superordenado 
(reconciliación integradora por construcción inductiva de un nuevo 
concepto con atributos más inclusivos) y (c) el aprendizaje combinatorio 
(nuevos significados por combinación entre dos conceptos no relacionados 
por jerarquía). 
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Una de las evidencias de que ha ocurrido aprendizaje significativo es 
la capacidad para resolver problemas (Ausubel y otros, 1983), entendida 
como “…cualquier actividad en que tanto la representación cognoscitiva de 
la experiencia previa como los componentes de una situación problemática 
presente son reorganizados para alcanzar un objetivo predeterminado” (p. 
486). Esta actividad depende de tres factores: (a) el conocimiento de la 
disciplina en particular; (b) los determinantes cognoscitivos que incluye el 
dominio del individuo de estrategias particulares para resolver problemas 
dentro de la disciplina en particular, y (c) los rasgos de personalidad 
(este último factor escapa de la situación docente en sí). De acuerdo con 
Ausubel (2002, pp. 274, 275): 

El componente de “aplicación”0 de la capacidad para 
resolver problemas es menos enseñable que el componente 
de “conocimiento”... Por lo tanto, puede que sea más factible 
reforzar la capacidad para resolver problemas mejorando 
la comprensión y la retención funcional de conocimientos 
teóricos por parte del estudiante que enseñándole 
directamente aptitudes para la resolución de problemas. 

Cabe destacar que en esta acotación se muestra un dinamismo 
subyacente en la interacción entre el dominio conceptual y el metodológico 
en la resolución de problemas, como lo señala Caballero (2003, p. 149), 
quien enfatiza que la teoría del aprendizaje significativo no presenta una 
idea dicotómica entre el conocimiento declarativo y el procedimental 
en la resolución de problemas, ya que sería subestimar el papel de los 
conceptos y de sus representaciones en este proceso. Esto es importante 
particularmente en el trabajo de laboratorio, el cual se debe sustentar 
en conceptos claramente comprendidos (conocimiento declarativo) y 
en operaciones constitutivas (conocimiento procedimental) de manera 
significativa. En este sentido, es necesario comprender “los principios 
metodológicos y sustanciales subyacentes” en el trabajo de laboratorio, 
ya que el método científico no es una “receta de cocina”, como lo señalan 
Ausubel y otros (1983).
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MÉTODO

Se refiere al de casos, realizado como investigación de campos 
(UPEL, 2003, p. 13), es de tipo no experimental y descriptivo. Su validez 
se fortalece mediante la triangulación de métodos (Cohen y Manion, 2002, 
pp. 335, 338). Participaron ocho (8) docentes en formación del área de 
Química, cursantes de Bioquímica en el período académico 2006-II, en el 
IPC, los cuales fueron organizados por pares para compartir significados 
en el trabajo práctico de laboratorio (Reigosa Castro y Jiménez Aleixandre, 
2000, p. 277), identificados como 1AB, 2AB, 3AB y 4AB.  

Los instrumentos utilizados fueron: (a) una prueba diagnóstica sobre 
elaboración de MC; (b) los 20 MC elaborados en los trabajos prácticos 
de laboratorio (TPL en adelante); y (c) los 20 informes en diagramas V 
elaborados en los TPL. La prueba diagnóstica, validada en estructura 
y contenido por 2 docentes del área de Bioquímica, tenía 7 ítems: los 
5 primeros concernían al conocimiento sobre los MC; el sexto tenía un 
párrafo introductorio sobre la composición química de los seres vivos para 
seleccionar los conceptos relevantes; y el séptimo solicitaba la elaboración 
de un MC con el contenido del ítem anterior. 

La selección y secuencia de los TPL desarrollados responden a 
objetivos de aprendizaje que pretenden contribuir con la formación del 
perfil profesional del docente del área de Química, de acuerdo con el 
diseño curricular vigente de la especialidad en el IPC. Esta selección y 
secuencia, así como la definición de objetivos didácticos, ha resultado 
de una experiencia ensayada durante varios períodos académicos en la 
búsqueda de alternativas didácticas en el laboratorio de Bioquímica en 
función de contenidos disciplinares del curso. El objetivo didáctico general 
fue el siguiente: Permitirle al estudiante el desarrollo progresivamente 
independiente de trabajos prácticos a través del dominio de la interacción 
de los componentes teóricos y metodológicos en el análisis cualitativo y 
cuantitativo de macromoléculas a partir de la resolución de problemas 
planteados sobre eventos bioquímicos de interés en el laboratorio. 
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Para el logro de este objetivo se implementó el uso del diagrama V 
a través de cinco TPL progresivamente más complejos, titulados: (a) 
identificación de macromoléculas (introducción aplicativa del diagrama 
V); (b) Cuantificación espectrofotométrica de una proteína (fortalecimiento 
aplicativo del diagrama V; (c) extracción, caracterización y cuantificación 
de un carbohidrato (consolidación aplicativa semi-independiente del 
diagrama V); (d) extracción, identificación y cuantificación de un lípido 
(consolidación aplicativa semi-independiente del diagrama V); (e) estudio 
catalítico de una enzima (independencia aplicativa del diagrama V), 
realizado como estudio independiente.

Procedimiento de la investigación realizada en el contexto didáctico

1. Se realizó un taller sobre elaboración de MC y otro sobre diagramas 
V: (a) el taller de MC se desarrolló siguiendo las orientaciones de 
Moreira (2000, p. 247); se aplicó la prueba diagnóstica sobre MC 
antes y después del taller;  (b) el taller sobre uso del diagrama V 
siguió un modelo validado en semestres anteriores y actualizado 
(ver anexos) de acuerdo con Gowin y Álvarez (2005). 

2. Cada TPL se desarrolló en dos (2) semanas, excepto el último 
que dispuso de 4 semanas incluyendo la presentación pública de 
resultados; sin embargo, el laboratorio permaneció disponible en 
horarios previamente acordados. 

3. El diagrama V se implementó en cuatro (4) fases de cada TPL:
a. Fase preparatoria. Se informaba el contenido disciplinar del TPL 

y se acordaba el evento u objeto de  estudio en general una 
semana previa. 

b. Fase pre-experimental. El problema se precisaba por consenso 
en discusión del grupo; la metodología, técnica y procedimientos 
a aplicar era consultada por los estudiantes quienes la ajustaban, 
según la necesidad.

c. Fase experimental. Se desarrollaba el trabajo considerando el 
diagrama V (versión pre-informe), el posible ajuste de técnicas 
y procedimientos.

d. Fase post-experimental. Los estudiantes entregaban el informe 
en diagrama V; los dos (2) primeros se evaluaron formativamente 
y su versión ajustada fue sumativa; el resto se evaluó sólo 
sumativamente.
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4. Se recogieron los datos de cada TPL: informes tipo diagrama V con 
los MC4.

5. Se analizaron los datos a partir de los diagramas V como informe 
final.

Entre las limitaciones se debe considerar que: (a) teóricamente, 
la interpretación del aprendizaje en el laboratorio se limitó a la teoría 
del aprendizaje significativo de Ausubel; (b) el análisis de los datos no  
pretendió agotar todas las posibilidades; y (c) el tamaño de la muestra 
se limitó a un grupo de laboratorio de 8 estudiantes. En este sentido, los 
resultados son válidos para el grupo de estudio, aunque pudieran servir de 
referencia para muestras y contextos didácticos similares.

Análisis de los datos de la investigación: criterios considerados

Sin negar la importancia del análisis cualitativo de los MC (Moreira 2000, 
p. 244), se tomó también en cuenta su puntuación considerando a algunos 
autores (Salcedo-Galvis, 1997, p.181; Yin, Vanides, Ruiz-Primo, Ayala y 
Shavelson, 2005) para fortalecer su interpretación. La puntuación de un 
MC es afectada por tres fuentes de variación (McClure, Sonak y Suen, 
1999, p. 477), minimizadas en esta investigación: (a) competencias del 
estudiante para elaborarlos, relacionada con la validez del MC; no afectó 
ya que los estudiantes manejaban esta herramienta e hicieron un taller 
previo (b) dominio del contenido por el evaluador; uno de los investigadores 
era docente del curso; y (c) consistencia al evaluarlos, relacionada con la 
validez de la medición; se disminuyó aplicando criterios de puntuación.

Los criterios para la puntuación del MC respondieron a tres aspectos 
(Ruiz-Primo y Shavelson, 1996, p. 573; Ruiz-Primo, 2004, p.2; Yin, Vanides, 
Ruiz-Primo, Ayala y Shavelson, 2005): (a) tarea evaluativa, que implicó 
solicitar la elaboración de un MC con conceptos relevantes de contenido 
teórico y metodológico de cada TPL, jerarquizados y organizados 
4  La elaboración de MC pasó por el siguiente proceso: selección de conceptos relevantes 
en contexto problemático disciplinar en la fase preparatoria à elaboración de versión previa 
del MC en la fase preexperimental à ajuste del MC durante el proceso à prueba funcional 
del MC en la fase experimental à reajuste del MC à expresión final del MC en la fase 
postexperimental . El diagrama V se usó con función organizativa, formativa (en los 2 
primeros TPL) y sumativa.
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espacialmente en el papel; (b) formato de respuesta, que implicó la 
entrega final en formato computarizado; y (c) sistema de puntuación, que 
consideró dos métodos: el holístico y estructural.

Los componentes considerados para analizar los MC fueron: número 
de conceptos relevantes seleccionados (CR); número de relaciones 
conceptuales válidas (RCV); niveles jerárquicos relevantes (NJ); número 
de conexiones cruzadas válidas (CCV); número de ramificaciones 
conceptuales relevantes (Ram); número de conceptos totales seleccionado, 
relevantes e irrelevantes (CT); relación de conceptos relevantes sobre el 
total seleccionados (CR/CT). El componente CT y el CR/CT no formaron 
parte del puntaje total del MC, aunque se usaron como parámetros de 
análisis complementario.

Aunque “cualquier clave de puntuación de los mapas conceptuales 
conlleva cierto grado de subjetividad inherente, como de hecho sucede con 
todos los instrumentos de evaluación” (Novak y Gowin, 1988, p.130), en esta 
investigación se trató de triangular métodos de análisis para disminuir tal 
subjetividad. Los dos métodos de puntuación del MC aplicados fueron: (a) el 
método holístico (MH), que define una puntuación como tarea pedagógica 
(escala 1 al 10) por juicio global del contenido conceptual representado y 
relacionado (McClure, Sonak y Sue, 1999); y (b) el método de puntuación 
unitaria (MPU), que asigna un punto a cada unidad estructural válida (CR, 
RCV, Ram, NJ, CCV); se deriva del propuesto por Novak y Gowin (1988) y 
del método estructural de McClure, Sonak y Sue (1999).

La puntuación derivada del MPU se utilizó para determinar el puntaje 
relativo de la calidad de construcción del mapa conceptual (PRCCMC) 5, que 
se determinó tomando como referencia de puntaje máximo el MC mejor 
elaborado del grupo, lo que permitió ubicar al resto de manera relativa a 
través del porcentaje de aproximación al mismo. El PRCCMC se usó para 
fines de tratamiento matemático.

5 El PRCCMC se calculó de la siguiente manera: el puntaje MPU del componente respectivo 
del MC se dividió entre el puntaje máximo logrado de ese componente y se multiplicó por 
cien; luego todos los porcentaje calculados e cada componente se sumaron y dividieron 
entre el total de componentes considerados (cinco en total) de modo que el promedio de esta 
sumatoria genera un puntaje relativo que permite ubicar a los estudiantes entre si.
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RESULTADOS 

Análisis cualitativo de los mapas conceptuales elaborados

El cuadro 1 recoge los resultados de los MC elaborados en el taller y 
en los TPL desarrollados, revelando la siguiente secuencia comparativa 
general de su calidad constructiva entre los equipos de estudiantes: 3AB 
> 1AB = 2AB > 4AB.

Cuadro 1. Calidad constructiva general de los MC elaborados (N=20)

EQUIPOS DE 
ESTUDIANTES

DESCRIPCIÓN DE LOS MC 
ELABORADOS EN … CALIDAD 

CONSTRUCTIVA 
GENERAL* TALLER 

(antes/ 
después)

TRABAJOS DE 
LABORATORIO (5)

1AB Baja / media 3 media;1 
baja;1alta Media

2AB Baja / media 5 media Media

3AB Media / alta 4 alta; 1 media Alta
4AB Baja / baja 4 baja; 1 media Baja

*Apreciada como un promedio cualitativo del análisis del contenido y estructura de 
los MC elaborado en los 5 TPL.

En líneas generales, la mayoría de los MC elaborados se encuentra en 
un nivel medio de calidad constructiva, como lo muestra el gráfico 2:

Gráfico 2. Mapas conceptuales categorizados por su calidad constructiva 
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Análisis cuantitativo de los mapas conceptuales

El cuadro 2 muestra los resultados de los puntajes de cada MC 
evaluado, en el mismo se aprecian dos aspectos importantes: (a) la 
contribución diferencial de cada componente a la definición del PRCCMC 
en el grupo de estudio: el CR y el RCV contribuyen en mayor medida 
(casi el 80%), seguido de los NJ, luego de las CCV y en menor proporción 
de las Ram; y (b) no obstante las diferencias producidas en los puntajes 
obtenidos por cada método, ambos discriminan los MC elaborados. Estos 
datos se discuten a continuación en el siguiente orden: (a) la correlación 
entre los métodos de puntuación de los MC, (b) la calidad constructiva de 
los MC elaborados, (c) el proceso constructivo general de los MC en el 
laboratorio, (d) el contexto de los MC elaborados, y (e) la correlación de 
los MC con el diagrama V.

Cuadro 2. Puntaje de los MC obtenidos por los dos métodos de puntuación para 
cada equipo de estudiantes en cada TPL

TPL EQUIPO
PUNTAJE DE LOS COMPONENTES DEL MC

MPU PRCCMC 
(Escala 
1-100)

MH
(Escala 

1-10)CT▲ CR RCV NJ Ram CCV

1

1AB 36 26 29 6 2 3 66 75,6 5,0
2AB 34 28 26 6 7 0 67 74,4 10
3AB 32 30 33 6 5 4 78 95,8 10
4AB 20 19 4 5 4 2 34 53,2 3,0

2

1AB 30 7 6 5 2 1 21 50,2 4,0
2AB 23 15 13 5 4 0 37 68,9 7,0
3AB 20 15 14 7 5 2 43 100 9,0
4AB 8 7 3 4 1 1 16 39,0 2,5

3

1AB 19 19 16 5 4 2 46 82,0 8,0
2AB 22 11 11 6 2 0 30 50,0 10
3AB 21 21 23 5 2 3 54 86,7 10
4AB 23 4 3 3 2 0 12 26,4 3,0

4

1AB 23 23 20 5 5 0 53 60,6 8,0
2AB 25 21 21 6 4 2 54 79,4 9,0
3AB 34 29 29 7 6 2 73 100 10
4AB 13 7 5 3 2 0 17 23,5 1,0

5

1AB 25 24 26 7 6 3 66 100 10
2AB 22 16 15 7 3 0 41 54,9 8,0
3AB 17 12 11 7 2 0 32 45,1 8,0
4AB 18 16 14 5 3 0 38 48,4 8,0

Promedio --- 23,3 17,5 16,1 5,5 1,25 3,6 43,9 65,7 8,82

Desviación 
estándar --- --- --- --- --- --- --- 19,2 24,1 2,97

▲ No se incluye en el puntaje del MPU ni PRCCMC; CR y RCV constituyen 
76,5 % del puntaje. 
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Correlación entre los métodos de puntuación de los mapas conceptuales

La correlación de Pearson entre las dos medidas de puntuación de los 
MC se determinó y los resultados se muestran a continuación:

Cuadro 3. Correlación de las puntuaciones de los MC por el MH y el MPU

VARIABLES RELACIONADAS r 
calculado

r 
crítico

MH MPU
(PCCRMC) 0,74 0,44

Nota: N = 20; p < 0,05; gl =18

Los resultados de la correlación entre el puntaje de los MC asignados 
por el MH y el MPU, revelan un coeficiente de correlación positiva 
y alta (Hinkle, Wiersma y Jurs, 1988), de modo que las dos formas de 
puntuación tienen correspondencia entre sí, por lo que se puede entender 
que ambos métodos utilizados están midiendo prácticamente lo mismo, 
de forma consistente, aunque no perfecta. Al respecto, McClure, Sonak y 
Suen (1999, p. 483) encontraron que el MH y el método estructural que 
usaron, no diferían de manera estadísticamente significativa, aceptando 
así su confiabilidad como métodos de medición. Sin embargo, estos 
autores señalan que ambos métodos generan mucha carga cognitiva en 
la memoria de trabajo del evaluador, siendo mayor con el MH por la falta 
de estructura para tratar con la complejidad de la tarea (op. cit., p. 488), 
lo que explicaría por qué no resultó un coeficiente de correlación mayor. 

En general, la puntuación arrojó un parámetro indicador de la calidad 
constructiva del MC, el PRCCMC, que se mostró útil para compararlo 
con las puntuaciones del MH usado durante el proceso pedagógico, 
revelándose una correlación positiva alta entre ambos métodos. Este 
tipo de correlación permite apreciar la validez de las medidas realizadas 
(Cohen, 2002, p. 338).
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Calidad constructiva de los mapas conceptuales elaborados por 
equipos 

El cuadro 4 y el gráfico 3 muestran los resultados del  PRCCMC y del 
MH por cada equipo de estudiantes como promedio de los cinco MC que 
elaboraron: 

Cuadro 4. Puntaje promedio* de los MC elaborados por el PRCCMC y el MH

EQUIPOS
PUNTAJES PROMEDIOS PROMEDIO (N=20)

CR RCV NJ Ram CCV PCCRMC MH
1AB 80,6 73,4 85,2 70,4 58,3 73,6 7,0

2AB 77,0 69,9 91,4 69,3 20,0 65,5 6,8

3AB 90,0 88,5 96,7 70,9 80,0 85,2 9,4

4AB 44,0 23,5 60,9 42,1 14,0 36,9 3,5

El promedio de cada componente se determinó sobre la base del mismo en los 5 
MC de cada equipo. 

De acuerdo con Ruiz-Primo (2004, p. 5), los estudios sobre los puntajes 
de los MC, en general, permiten ubicar a los estudiantes de manera relativa 
entre sí y proveen un buen estimado del nivel de ejecución, por lo que se 
puede interpretar que, de acuerdo con el PCCRMC, los equipos presentaron 
un desempeño en la calidad constructiva de los MC en el siguiente orden: 
3AB > 1AB > 2AB > 4AB. También se puede apreciar que el componente 
CCV tiene mayor potencial como discriminador cognitivo de los grupos, 
coherente con el PRCCMC. Esto es válido para las puntuaciones MH, a 
pesar de que es un método de percepción global. 

Asimismo, si se considera que los MC pueden reflejar la organización 
conceptual que se le atribuye a un contenido disciplinar (Moreira, 2000, 
p.241), y que los individuos poseen diferente calidad y cantidad  de 
conocimiento relevante que les permite incorporar nuevo conocimiento 
(Novak y Cañas, 2006, p.3), igualmente se podría entender que los 
equipos de estudiantes manifestaron diferentes niveles de comprensión 
del contenido aplicativo de los TPL, en la misma correspondencia relativa 
de la calidad constructiva de sus MC. Esta interpretación es también 
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consistente con lo que señala Ruiz-Primo (2000, p.4) en cuanto a que el 
ser conocedor de un contenido implica tener una estructura conceptual 
bien integrada en torno a conceptos centrales del mismo. 

Según la teoría ausubeliana, dos procesos cognitivos importantes 
están involucrados en la construcción de un MC: la diferenciación 
conceptual y la reconciliación integrativa (Moreira, 2000, p. 242). De este 
modo, en la medida que la calidad constructiva de un MC mejora, también 
mejora la comprensión del contenido debido a que los conceptos se van 
discriminando entre sí y adquiriendo nuevas relaciones que implican 
nuevos significados. La diferenciación progresiva se ve reflejada en un MC 
a través de los NJ y las Ram, mientras que la reconciliación integradora se 
puede apreciar en las CCV.

Gráfico 3. Puntuaciones promedio por componentes estructurales de los mapas 
conceptuales elaborados por los equipos de estudiantes

Proceso constructivo general de los mapas conceptuales en el laboratorio 

El siguiente cuadro resume el promedio de los MC construidos por los 
cuatro equipos de estudiantes en cada TPL.
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Cuadro 5. PCCRMC promedio de los componentes del MC por TPL (N=20)

TPL ÍNDICE
CR/CT▲

PUNTAJES PROMEDIOS PRCCMC 
PROMEDIO ♣CR RCV NJ Ram CCV

1 0,84 85,8 69,7 95,8 64,3 56,2 74,4
2 0,54 73,4 64,3 75,0 60,0 50,0 64,5
3 0,51 65,5 57,6 79,2 62,5 41,7 61,3
4 0,84 69,0 64,6 75,0 70,8 50,0 65,9
5 0,83 70,9 63,4 92,9 58,3 25,0 62,1

Promedio 
General 0,73 72,9 63,9 83,6 63,2 44,6 65,6

▲ No se incluye en el cálculo del PCCRMC; su puntaje se calculó con el MPU, no 
con el derivado PCCMC 

Este cuadro permite interpretar las tendencias  mostradas en cuanto a:

•	 El PRCCMC promedio es mayor en el primer TPL que en el resto. 
Esto posiblemente se deba a que este primer trabajo tenía un nivel 
de exigencia menor al resto, por haber consistido en un trabajo 
introductorio que sirvió de base para introducir el uso del diagrama V y 
orientar sobre la elaboración de un MC con los criterios preestablecidos 
(ver metodología). Aquí los conceptos relevantes se seleccionaron en 
consenso con el grupo.

•	 El PRCCMC promedio para el segundo y tercer TPL disminuye. Esto 
se explica por el mayor grado de dificultad en estos dos trabajos, que 
eran más exigentes que el primero, y el tercero más que el segundo. 
Se suma el hecho de que los equipos debían identificar los CR 
relevantes, por su propia cuenta, para integrarlos según el problema 
planteado, experiencia nueva para todos.

•	 El cuarto TL presentó un aumento del PRCCMC con relación a los dos 
TPL anteriores a pesar de su mayor complejidad. Esto indica, de algún 
modo, la respuesta más adaptada de los estudiantes para responder 
a las situaciones problemáticas planteadas en el laboratorio a través 
del uso del diagrama V. El cuarto TPL requería mayor independencia 
metodológica; sin embargo, el nivel de respuesta de los estudiantes 
fue mayor, como se refleja en el PRCCMC. 

•	 El quinto TPL mantuvo un PRCCMC alto a pesar de su mayor grado 
de complejidad con relación al resto. En éste, los estudiantes eran 
completamente responsables de su actividad; la docente sirvió sólo 



Construcción de un marco teórico/conceptual para abordar el trabajo de laboratorio 
usando el diagrama V: un estudio de caso de la UPEL / IPC

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011257

de apoyo en momentos de dificultad para abrirle a los estudiantes 
alternativas de análisis por medio de preguntas que ellos mismos 
pudieran razonar y responder para decidir sobre la base de 
justificaciones válidas. En este último trabajo se muestra una alta 
calidad constructiva de los MC en general, revelando no sólo el éxito 
en la tarea sino también en el dominio del diagrama V para integrar 
conceptos teóricos y metodológicos de manera significativa para la 
resolución de problemas.

Contexto de los mapas conceptuales elaborados 

Ahora bien, cabe destacar que el puntaje de los MC refleja el 
conocimiento conceptual sobre un contenido específico, como también el 
contexto disciplinar de cada TPL, al cual nos referiremos como situación 
problemática contextualizada. Novak y Cañas (2006, p.1) señalan que 
los MC deben construirse tomando como referencia alguna pregunta en 
particular que buscamos responder, denominada pregunta foco y señalan 
su relación con el contexto: “El mapa conceptual puede pertenecer a 
alguna situación o evento que estamos tratando de comprender a través 
de la organización del conocimiento en la forma de un mapa de concepto, 
proveyendo así el contexto para el mapa de concepto”6  (ob. cit., p. 2). Al 
respecto, el parámetro referido a la relación CR/CT permite interpretar 
modestamente este planteamiento. Los resultados se muestran a 
continuación: 

Cuadro 6. Relación CR/CT por equipos de estudiantes

EQUIPOS CT CR CR/CT▲
1AB 26,6 19,8 0,74
2AB 25,2 18,2 0,72
3AB 24,8 21,4 0,86
4AB 16,4 10,6 0,64

▲ Los puntajes del CR y CT de esta relación se calcularon con el MPU, no con el 
derivado PCCMC 

6 Original en ingles: The concept map may pertain to some situation or event that we are 
trying to understand through the organization of knowledge in the form of a concept map 
thus providing the context for the concept map.
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La relación CR/CT permite apreciar la “claridad mental” de los estudiantes 
sobre la situación problemática contextual, ya que cuando CR es igual a 
CT el valor es la unidad, indicando que todos los conceptos seleccionados 
son relevantes dentro del contexto de la situación problemática. Esto 
significa que si los estudiantes de un equipo no están claros, les será muy 
difícil seleccionar CR, por lo que pueden seleccionar un amplio espectro 
de conceptos pertinentes al contenido disciplinar pero no al problema 
específico planteado, por lo que el valor de CR/CT sería menor que la 
unidad. Se podría decir que esta relación CR/CT parece ser un parámetro 
complementario útil, un índice, para evaluar la calidad constructiva de los 
MC dentro de la situación problemática contextualizada, como se aprecia 
en las diferencias obtenidas ente los equipos: 3AB > 1AB > 2AB > 4AB, 
coherente con el orden expresado por el PRCCMC. Esta consistencia del 
índice CR/CT se observa también en el cuadro 5 sobre los TLP.

No obstante, un alto índice CR/CT no garantiza relaciones 
conceptualmente válidas (ver caso equipo 1AB, TPL 5: máxima relación 
CR/CT=1; CCV=0), aunque existe mayor probabilidad de que las mismas 
se puedan establecer y mejorar, ya que la correlación entre el índice CR/
CT y el puntaje MPU resultó moderadamente positivo (r=0,63; α=0,05). En 
este orden de ideas, cabe señalar lo planteado por Novak (1997, p. 69): 
“para cualquier curso o programa de estudio, la cantidad de conocimiento 
relevante disponible es avasalladora. Una tarea importante que de 
debe enfrentar es determinar qué conocimiento incluir y cuál omitir”, 
planteamiento válido no sólo para los docentes sino también para los 
estudiantes en un proceso constructivo de relaciones conceptuales para 
resolver  problemas.

Correlación de los mapas conceptuales con el diagrama V

El análisis de los diagramas V se sustentará en el principio básico de la 
coherencia de significados entre todos sus componentes fundamentales 
como una medida del desarrollo intelectual del individuo, según lo señalado 
por Gowin y Álvarez (2005, p. 104). En este sentido, cada componente 
recibió una puntuación representativa del grado de coherencia interactiva 
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de significados entre el contenido teórico y el metodológico para la 
resolución del problema planteado en cada TPL. Se usó una escala del 1 
al 100, discriminada según el cuadro siguiente: 

Cuadro 7. Puntaje especificado para los elementos del diagrama V 

MARCO
(DOMINIO) ELEMENTOS EVALUADOS

PUNTAJE 
ASIGNADO 

(100 pts total)
PORCENTAJE

Teórico / 
Conceptual

a. Evento / Objetos 3,0

30%

b. Preguntas 3,0
c. Visión del Mundo 2,0
d. Filosofías 3,0
e. Teorías 3,0
f. Leyes 1,0
g. Principios 5,0
h. Mapa conceptual ▲ 10

Metodológico

i. Procedimiento 5,0

70%

j. Registros 10
k. Transformaciones 25
l. Interpretaciones * 15
m. Afirmaciones de 
        conocimientos 10

n. Juicios de Valor 5,0
▲ La puntuación depende del método usado; * Aspecto ponderado incluido en el 
diagrama V de manera complementaria. 

La puntuación difiere de la sugerida por Gowin y Álvarez (op. cit., p. 
122) y de la reportado en una investigación por García, Insausti y Merino 
(2003), simplemente por razones prácticas, experiencia en su uso y 
validación previa para fines evaluativos por varios semestres en la Cátedra 
de Bioquímica del IPC, lo cual no afecta el comportamiento correlacional 
que pueda existir entre ambos dominios del diagrama V. Los resultados 
de las puntuaciones de este diagrama se muestran en el siguiente cuadro.
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Cuadro 8. Puntaje obtenido en el diagrama V por equipo en cada TPL

TPL EQUIPOS
MARCO TEÓRICO (30%) MARCO 

METODOLÓGICO
(70%)

Con puntaje 
holístico del MC

Con PCCRMC 
convertidos *

1
1AB 18,5 21,1 54,0
2AB 27,5 24,9 59,0
3AB 28,5 25,9 66,5
4AB 17,0 19,3 42,0

2
1AB 21,0 22,0 55,0
2AB 24,5 23,9 49,5
3AB 27,0 28,0 62,0
4AB 15,5 16,9 18,0

3
1AB 27,0 27,2 43,0
2AB 29,5 24,5 40,0
3AB 29,5 28,2 69,0
4AB 16,6 16,2 7,0

4
1AB 19,0 17,1 31,0
2AB 22,5 21,4 47,0
3AB 30,0 30,0 69,0
4AB 16,5 17,9 33,0

5
1AB 29,0 29,0 70,0
2AB 27,0 24,5 70,0
3AB 28,0 24,5 70,0
4AB 24,0 20,8 29,0

* La conversión del puntaje se hizo a través de los valores z para ajustarlo a una 
escala del 1-10 (s= 2,4; Media=6,6)

Planteamiento de correlaciones teórico/conceptual-metodológico

La relación entre el marco teórico/conceptual y el marco metodológico 
se determinó mediante el coeficiente de correlación de Pearson. Los MC 
se consideraron en forma independiente e integrada con el marco teórico/
conceptual usando los dos métodos de puntuación, el MH y el PRCCMC 

(derivado del MPU).

Cuadro 9. Resultados de las correlaciones de Pearson entre el marco teórico / 
conceptual y el metodológico

CORRELACIÓN VARIABLES RELACIONADAS r calculado r críticoY X
1

Puntajes 

del marco 

metodológico 

del diagrama V

Puntajes MH del MC 0,63

0,44

2 Puntajes MPU del MC: 
PCCMC

0,69

3 Puntajes del marco teórico 
(con puntajes MH del MC) 0,76

4 Puntajes del marco teórico 
(con puntajes MPU del MC) 0,83

Nota: N = 20; p < 0,05; gl =18
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Las correlaciones 1 y 2 son positivas y moderadas, pero muestran que 
los dos métodos de puntuación del MC, el MH y el MPU, no presentan 
el mismo grado de asociación con el marco metodológico del diagrama 
V: el coeficiente de correlación con el MH es menor (rMPH < rMH), Estos 
coeficientes de correlación calculados se pueden interpretar como 
coeficientes de validez (Gronlund, 1985, p. 67), por lo que los puntajes 
determinados por el MPU permiten predecir con más certeza el desempeño 
de los estudiantes para resolver problemas planteados en el laboratorio, 
lo que es una medida de su validez concurrente (Moreira, 2000, p. 22; 
Ruiz-Primo, 2000, p. 20; 2004, p. 5; Ruiz-Primo y Shavelson, 1996, p.592).

Ahora bien, las correlaciones 3 y 4 permiten comprender mejor la 
situación sobre la integración del conocimiento teórico y el metodológico 
de los estudiantes. Los resultados muestran que la correlación con el 
marco metodológico es positiva y alta, pero es más fuerte en el caso 
de la asociación del marco teórico integrado a los puntajes MPU del 
MC (r = 0,83) que en el caso del marco teórico integrado a los puntajes 
MH (r = 0,76), lo cual es consistente con lo encontrado previamente 
en las correlaciones 1 y 2. La correlación resultó positiva y alta, por lo 
que se puede considerar como un buen indicador de la aplicación del 
conocimiento teórico del estudiante a las situaciones problemáticas 
planteadas en los TL respectivos, mostrando la coherencia cognitiva en la 
estructura de conocimiento de los estudiantes. En este sentido, conviene 
considerar que la construcción adecuada de un marco teórico/conceptual 
es importante para resolver problemas en el laboratorio, ya que se integra 
al marco metodológico con una alta correlación, lo cual es consistente con 
lo planteado por la teoría ausubeliana (Ausubel y otros, 1983; Caballero, 
2003).

CONCLUSIONES 

•	 La discriminación de la calidad constructiva de los MC se mostró 
consistente desde el punto de vista cualitativo y cuantitativo, de 
modo que los métodos utilizados fueron complementarios y útiles 
para establecer diferencias en el conocimiento representado para la 
resolución de problemas en el laboratorio. 
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•	 El método estructural MPU para definir el PRCCMC se mostró como un 
indicador discriminatorio apropiado de la calidad constructiva de los 
MC por su mayor grado de correlación con el marco metodológico del 
diagrama V. 

•	 El marco teórico/conceptual del diagrama V, integrado con MC 
evaluados por el MPU, es potencialmente útil para relacionar el 
desempeño en la resolución de problemas por su alta correlación con 
el marco metodológico.

•	 La relación CR/CT de los MC son parámetros consistentes con la 
variación del PRCCMC y del proceso constructivo en el laboratorio.

Se recomienda continuar con el desarrollo de un método de evaluación 
de MC válido, sencillo y coherente con el contexto de resolución de 
problemas en el laboratorio con el diagrama V.

Así como profundizar en el análisis de la relación CR/CT en la calidad 
constructiva de los MC en la resolución de problemas en el laboratorio. En 
este orden de ideas se recomienda también comparar la elaboración de un 
marco teórico/conceptual integrado al marco metodológico para resolver 
problemas en el laboratorio, tanto en docentes en formación del área de 
Biología como del área de Química y desarrollar un modelo didáctico-
epistemológico de resolución de problemas en el laboratorio.
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RESUMEN

El propósito fue analizar las interacciones en un grupo de discusión 
asíncrono durante el desarrollo de un foro mediado por la web en un 
contexto educativo universitario, específicamente en un curso propedéutico 
para aspirantes a ingresar a la maestría de Tecnología y Desarrollo de la 
Instrucción en el IPC-UPEL. Es un estudio descriptivo-cualitativo, basado 
en el modelo de análisis de contenido cualitativo de Mayring (2000). 
Los hallazgos más relevantes: (a) las intervenciones no relacionadas 
con la tarea (57.9%) superaron a las intervenciones relacionadas con 
la tarea (42.1%). (b) de las intervenciones relacionadas con la tarea se 
desprende que el mayor porcentaje de colaboraciones se distribuye entre 
la argumentación (54.05%) y la evaluación (35.15%). A través del análisis 
cualitativo se estableció la importancia que los participantes le dieron  a la 
aplicación de las TIC en el proceso instruccional y en la formación docente. 

Palabras clave: TIC; grupo de discusión; Interacción asíncrona; 
aprendizaje

ABSTARCT

The purpose was to analyze the interactions in an asynchronous 
discussion group during the development of a forum mediated by the web 
in a university educational context, specifically in a preparatory course 
for those aspiring to enter the Master of Technology and Development 
Instruction at the IPC_UPEL. The qualitative descriptive study, based on 
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the model of qualitative content analysis (Mayring, 2000). The most relevant 
findings of the investigation can be summarized as: (a) interventions 
unrelated to the task (57.9%) task-related interventions (42.1%). (b) the 
interventions related to the task is clear that the largest percentage of 
contributions is divided between the arguments (54.05%) and evaluation 
(35.15%). Through qualitative analysis established the importance that 
participants gave to the application of ICT in the instructional process and 
teacher training.

Keys word: ICT; discussion group; interaction asynchronous; learning

INTRODUCCIÓN

La proliferación de ofertas relacionadas con el aprendizaje a distancia 
mediado por las TIC en el contexto universitario venezolano, ha traído como 
consecuencia un importante incremento en el número de instituciones y 
estudiantes que en la actualidad participan en experiencias de aprendizaje 
mediados por la Web. Siguiendo la tendencia preponderante, la modalidad 
semi-presencial, parece tener la mejor aceptación entre los gerentes 
educacionales, los docentes que administran el currículo y los estudiantes 
que participan en las experiencias de aprendizaje.

Sin embargo, a pesar de diferentes esfuerzos por implantar las 
mejores soluciones instruccionales y administrativas posibles a través 
de diferentes plataformas tecnológicas, en nuestro país se ha dado poca 
importancia a la investigación de los procesos asociados a la adquisición 
de aprendizajes en los ambientes de aprendizaje mediados por la Web, a 
pesar del gran número de investigaciones relacionadas con el tema que 
se publican frecuentemente en diferentes regiones y países del mundo, 
siendo la región asiática la que, en la actualidad, está reporta resultados 
de investigaciones más profusamente.

Con este trabajo se espera dar un aporte a la comprensión de 
algunos factores y procesos asociados al aprendizaje basado en la Web 
en el contexto venezolano, con especial énfasis en las instituciones de 
formación docente, en donde las experiencias de aprendizaje actúan como 
meta-modelos de enseñanza de los futuros docentes en formación, y de 
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los profesionales que realizan estudios de postgrado y de mejoramiento 
profesional.

A pesar de que las tecnologías de la información y las comunicaciones 
(TIC) abarcan diversos medios y modalidades de comunicación, la Word 
Wide Web (WEB), es quizás el medio de comunicación más empleado a 
nivel mundial, en tanto posee la capacidad de ofrecer todas las ventajas que 
tienen los demás medios empleados por los humanos para comunicarse, 
intercambiar información y publicar su producción intelectual en diversos 
formatos. 

Asimismo, la Web provee a los usuarios la capacidad de vencer 
las barreras de las distancias y el tiempo, atributos que están siendo 
aprovechados en el contexto educativo como un valor asociado a las 
posibilidades que tienen docentes y estudiantes para extender los horarios 
de clases y la localización geográfica de sus entornos de aprendizaje.

Por otro lado, la dinámica de la vida contemporánea y los estilos de 
vida que han surgido en la postmodernidad, han dado origen a un nuevo 
aprendiz. Un aprendiz que trabaja a tiempo completo o a tiempo parcial, 
pero que en todo caso, no puede comprometerse con su formación 
académica y/o desarrollo profesional todo el tiempo según lo estableció la 
educación tradicional, optando por diferentes maneras de satisfacer sus 
necesidades educacionales (Asburn, 2004).

De este modo, mientras en el campo de los negocios y en el contexto 
educacional se están aprovechando las posibilidades de la Web para 
distribuir información y comunicar a las personas, los investigadores hacen 
énfasis en la necesidad de profundizar en el estudio de las interacciones 
humanas mediadas por la Web y en la construcción de comunidades de 
aprendizaje (Valenta, 2001).

El uso de ambientes de aprendizaje basados en la Web (ABW) como 
modelo para desarrollar el proceso de instrucción, está apoyado por  
evidencias acerca de la posibilidad de lograr diversos tipos de aprendizajes 
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a través de cursos y/o actividades mediadas por la Web (Gal-Elzer y 
Lupo, 2002; Grabe y Sigler, 2002; McAvinia y Oliver, 2002; Yu y Yu, 2002). 
Evidencias similares se han reportado en el contexto nacional por Poleo 
(2004), con alumnos que participaron en un ambiente de aprendizaje 
basado en la Web (ABW) durante un semestre en el Instituto Pedagógico 
de Caracas, donde expresaron diversas muestras de satisfacción con 
los resultados de aprendizaje obtenidos, y con el tipo de interacción que 
establecieron entre ellos y con el facilitador del curso.

Al respecto, se considera a este último aspecto, la interacción entre 
los actores, como el factor principal del éxito de la aplicación de las TIC 
en el contexto educativo, puesto que es la clave de la discusión informada 
durante los procesos de enseñanza-y de aprendizaje (Rajesh, 2003).

En un ABW una participación efectiva ocurre cuando la comunicación 
en línea entre los estudiantes facilita el desarrollo de la comprensión 
de la información procesada a través de las críticas y la co-evaluación 
de las participaciones sobrela base de los materiales del curso y de los 
materiales aportados por los participantes (Ho, 2002). 

En esencia, en los grupos de discusión las hablas individuales se 
acoplan entre sí al sentido social en la búsqueda del consenso en la 
dinámica grupal, logrando un discurso característico (Russi, 1998). En 
otras palabras, la práctica discursiva en un grupo de discusión en línea 
reproduce las características del procesamiento discusivo propuestas por 
Van Dijk, (1998), es decir: es social, interactiva, contextual y estratégica 
y promueve  la construcción de modelos mentales y de significados 
determinados.

En este sentido, existen diferentes modelos y enfoques para analizar 
las interacciones y resultados de aprendizaje obtenidos a través de 
las discusiones en línea, lo cual se conforma un espectro que va de lo 
cualitativo puro hasta lo meramente cuantitativo, pasando por los enfoques 
eclécticos. Sin embargo, la evaluación de las participaciones en línea debe 
superar los desafíos que se presentan en relación con el discurso que 
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promueve el medio, centrándose fundamentalmente en la construcción 
de aprendizajes y significados alineados con las formas deseadas del 
discurso promovido en el curso y los propósitos instruccionales del mismo 
(Thomas, 2003).

En consecuencia, el tipo de interacciones que se promueven y evalúan 
en un ABW está íntimamente relacionado con los supuestos teóricos 
y pragmáticos que subyacen en las participaciones de estudiantes y 
docentes, y fundamentalmente, en los valores que se practican en la 
comunidad de aprendizaje. 

En efecto, el propósito fundamental de la presente investigación 
consistió en analizar las interacciones en un grupo de discusión asíncrono 
durante el desarrollo de un foro mediado por la Web en un contexto 
educativo universitario.

Un ABW es más que un conjunto de contenidos disponibles en la Web 
gracias a una plataforma tecnológica. En esencia en un ABW se produce 
un complejo sistema de interacciones que lo diferencia de una solución 
instruccional a distancia tradicional (Poleo, 2003). Estas interacciones 
están íntimamente relacionadas con los propósitos de aprendizaje 
y el discurso que se promueve a través de las intervenciones de los 
participantes y del moderador del grupo.

En un grupo de discusión en línea los estudiantes pueden interactuar 
con sus compañeros de curso o con otros estudiantes, también interactúan 
con el docente o moderador, e incluso con otros docentes o personas, que 
eventualmente, pueden participar en el foro, en tanto esté disponible para 
una audiencia amplia.

Dependiendo con quien interactúen y el propósito de la comunicación, 
los participantes emplearán diversas maneras de intercambio personales. 
Igualmente, el docente o moderador, empleará diferentes formas del 
discurso para transmitir información, dar sugerencias, llamar la atención 
individual o grupal, o para expresar emociones.
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Igualmente, dentro de una comunidad de aprendizaje los participantes 
ejercerán diferentes roles, lo que se evidenciará a través de sus 
participaciones en las discusiones en línea, por tanto, el análisis de las 
interacciones que allí se producen resulta de vital importancia para intentar 
comprender cómo se forma una comunidad de aprendizaje y cuáles son 
los factores que pudieran determinar el éxito de la misma.

En este sentido, de acuerdo con Blinaut y Trollip (2003), existen tres 
variables que contribuyen a la calidad de las discusiones en línea: (a) la 
naturaleza de los contenidos tratados en el grupo de discusión; (b) los 
tópicos de la discusión o preguntas; y (c) el estilo de participación del 
docente o moderador. 

Adicionalmente, la conformación de una comunidad de aprendizaje 
no se desarrolla instantáneamente en un curso en línea. Ésta puede 
ser posible si se promueve (a) las participaciones interactivas; (b) el 
aprendizaje colaborativo; (c) la construcción social de significados; (d) 
el compartir recursos; y (e) la expresión de apoyo y estímulo (Stepich y 
Ertmer, 2003). 

Sin embargo, la falta de experiencia en la conformación y gestión de 
un grupo de discusión puede llevar a los docentes a cometer errores 
en su implantación y en la valoración de las participaciones que hacen 
de los estudiantes. Por otro lado, algunos grupos necesitan un período 
de adaptación, mientras el docente guía el proceso de comunicación 
y las interacciones, realizando evaluaciones formativas y orientando 
asertivamente los intercambios personales (Ho, 2002).

De allí, la importancia de realizar un trabajo que analice el tipo 
de interacciones que se realizan en un grupo de discusión en línea 
en una institución de formación docente venezolana, por cuanto sus 
egresados tarde o temprano tendrán que abordar novedosas maneras de 
comunicación y construcción de conocimientos.
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MÉTODO

En la metodología cualitativa, el investigador suele conocer el campo 
a estudiar y se acerca a la problemática con reflexiones y supuestos, 
redefiniendo y reelaborando los instrumentos y categorías según lo 
requiera la investigación y los cursos de acción tomados (Pérez, 1998). 
Este trabajo se basa en las categorías propuestas por Veerman y Veldhuis-
Diermanse (2001), autores que asumen el uso de ambientes colaborativos 
de aprendizaje desde una perspectiva constructivista, separando el 
análisis en dos categorías: (a) participaciones relacionadas con las tareas; 
y (b) participaciones no relacionadas con las tareas. 

Específicamente el análisis se centra en mensajes que contienen 
expresiones explícitas de construcción de conocimientos. Estas categorías 
se fijaron de acuerdo con los criterios de Piñuel (2002) quien considera 
que, para que el conjunto de “procedimientos interpretativos” que 
conforman el análisis de contenido puedan sostenerse como estrategias 
y técnicas de investigación científica en comunicación, se suele requerir 
de la elaboración previa de un repertorio estructurado de categorías 
derivadas de un marco metodológico en que se fija como objeto de estudio 
la comunicación.

El grupo de informantes estuvo constituido por veintiséis (26) 
estudiantes graduados que participaron en un curso propedéutico 
denominado “TIC y Educación” como parte de los requisitos de ingreso a la 
7° Cohorte de la Maestría en Educación Mención Tecnología y Desarrollo 
de la Instrucción del Instituto Pedagógico de Caracas, entre los meses 
de junio y octubre de 2004. El grupo lo conformaron 23 participantes de 
sexo femenino y 3 participantes de sexo masculino. Todos los informantes 
tenían experiencia docente y poseían las competencias básicas en el uso 
de las computadoras personales, igualmente utilizaban frecuentemente 
la Web para comunicarse a través del correo electrónico. El corpus de 
estudio estuvo constituido por 200 mensajes publicados  en el grupo 
de discusión restringido propedeutico2004 (http://es.groups.yahoo.
com/group/propedeutico2004), desde el 28 de junio de 2004 al 28 de 
septiembre de 2004. La selección de la muestra representativa de los 



Gustavo Poleo

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 274

mensajes recibidos, fue al azar, lo que representa el equivalente al 30 % 
del total de mensajes recibidos (60 mensajes). 

Para el análisis de las participaciones de los estudiantes se empleó 
el análisis de contenido cualitativo, a través de la técnica aplicación de 
categorías deductivas (Mayring, 2000), de acuerdo con el esquema que 
se presenta en el gráfico 1.

Gráfico 1. Esquema de la Técnica de Aplicación de Categorías Deductivas. 
Adaptado de: Mayring, Philipp (2000, June). Qualitative Content Analysis 
[28 paragraphs]. ForumQualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative 
SocialResearch [On-line Journal],1(2). Disponible en: http://qualitativeresearch.
net/fqs/fqs-e/2-00inhalt-e.htm [Consulta febrero 15, 2005]
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Como todo análisis deductivo, la técnica de  análisis esquematizado 
en el gráfico 1, se plantea ir de lo general a lo específico, partiendo de 
los objetivos de la investigación, hasta llegar a interpretar los significados 
de los mensajes analizados. Esta metodología se basa principalmente 
en una exhaustiva revisión teórica previa al análisis de los contenidos, 
para garantizar la validez de las categorías a emplearse, y por otra parte, 
en la definición precisa de las subcategorías y de la agenda de códigos 
a emplearse con el propósito de  establecer criterios de clasificación y 
comparación que permitan realizar inferencias a partir de los resultados 
obtenidos.

A continuación el cuadro 1 presenta la definición de las categorías y 
subcategorías empleadas en el análisis a través de la agenda de códigos 
elaborada.

Cuadro 1. Agenda de Códigos 

Categoría Definición Sub-Categoría Ejemplo Reglas de 
Codificación

Participaciones 
relacionadas 
con las tareas 
(C1)

Conjunto de 
participaciones 
en las que los 
estudiantes realizan 
explicaciones, 
plantean nuevas 
ideas y emiten 
juicios evaluativos 
relacionados 
directamente con 
los contenidos 
y los procesos 
de aprendizaje 
involucrados en las 
tareas propuestas.

Nueva Idea

“La planificación 
de un multimedia 
puede hacerse 
con un mapa de 
conceptos...”

C11

Argumentación

“La evaluación 
debe realizarse 
de acuerdo con 
las características 
individuales de los 
estudiantes...”

C12

Evaluación

“No creo que la 
descripción del 
modelo sea la 
más adecuada 
porque no toma 
en cuenta las 
diferencias 
individuales”

C13
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Categoría Definición Sub-Categoría Ejemplo Reglas de 
Codificación

Participaciones 
no relacionadas 
con las tareas 
(C2)

Conjunto de 
participaciones 
en las que los 
estudiantes publican 
participaciones 
relacionadas con 
la planificación 
de actividades, 
mantenimiento del 
grupo o tópicos de 
carácter técnico 
no relacionados 
directamente con 
los contenidos 
y los procesos 
de aprendizaje 
involucrados.

Planificación

“Podríamos 
discutir primero 
el concepto de 
interacción...”

C21

Técnica
“¿saben ustedes 
como se anexa 
una imagen?”

C22

Social

“buen trabajo 
muchachos, 
espero que 
sigamos 
cumpliendo la  
meta propuesta”

C23

Sin sentido

“¿alguien compró 
el periódico 
el pasado 
domingo...”

C24

El procedimiento fue identificar las categorías y las sub-categorías 
presentes en cada uno de los mensajes y establecer las relaciones entre el 
contenido publicado y su significado, en relación con el contexto en el que 
se desarrolló la investigación, el informante que publicó la participación y 
el tema específico de la discusión en desarrollo.

En primer lugar se hizo un análisis cuantitativo, que consistió en 
clasificar los mensajes expresados en las participaciones de acuerdo 
con la agenda de códigos. Para ello se empleó un análisis descriptivo 



Análisis de las interacciones en un grupo de discusión asíncrono durante el desarrollo de un 
foro mediado por la web en un contexto educativo universitario

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011277

expresado en porcentaje, con base en el total de mensajes analizados, en 
relación con la muestra seleccionada.

En segundo lugar se realizó el análisis cualitativo, que consistió en 
la interpretación de los mensajes por parte del autor, en relación con el 
contexto de implantación de la experiencia instruccional, las categorías 
de análisis pre-establecidas, el autor(a) del mensaje y su relación con el 
contexto de implantación de la experiencia de aprendizaje. 

Igualmente, se consideraron los aspectos teóricos relacionados con 
la implantación de experiencias de aprendizaje mediadas por la Web y 
las dinámicas propias de las interacciones comunicacionales asíncronas, 
en experiencias de aprendizaje estructuradas o semi-estructuradas. Con 
base en estas premisas, se realizaron las inferencias que permitieron 
generar las conclusiones del estudio.

RESULTADOS

El análisis cuantitativo de la muestra de mensajes seleccionada se 
basa en los datos que se muestra en el cuadro 2. 

Cuadro 2. Resumen estadístico de las intervenciones

Categoría Número de 
mensajes Porcentaje Subcategorías Número de 

mensajes Porcentaje

Intervenciones 
relacionadas 
con la tarea

32 42.1 
Nueva idea 4 10.80
Argumentación 20 54.05
Evaluación 13 35.15

Intervenciones 
no 
relacionadas 
con la tarea

44 57.9 

Planificación 11 23.91
Técnica 10 21.73
Social 23 50.00
Sin sentido 2 4.30

De los datos que se presenta a continuación en elcuadro 2 se 
desprende que si bien la muestra del estudio estuvo conformada por 72 
mensajes, la suma del número de mensajes analizados es 76, debido a 
que cuatro mensajes contenían intervenciones relacionadas con la tarea 
e intervenciones no relacionadas con la tarea. De la misma manera, se 
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aprecia que en la categoría: intervenciones relacionadas con la tarea, se 
analizaron 41 colaboraciones, debido a que en los mensajes es posible 
identificar más de un patrón de intervención. 

En relación con la categoría: intervenciones no relacionadas con la 
tarea, se observa 46 intervenciones en las diferentes subcategorías en un 
total de 44 mensajes analizados.

De acuerdo con los patrones de intervención observados, se 
destaca que las intervenciones no relacionadas con la tarea (57.9%) 
superaron a las intervenciones relacionadas con la tarea (42.1%). De 
las intervenciones relacionadas con la tarea se desprende que el mayor 
porcentaje de colaboraciones se distribuye entre la argumentación 
(54.05%) y la evaluación (35.15%). Los argumentos generalmente 
se refieren a opiniones personales generadas a partir de la lectura de 
los documentos en los que se basan las discusiones, mientras que la 
evaluación gira en torno a juicios relacionados con otras intervenciones 
o con opiniones personales emitidas por los participantes. Las nuevas 
ideas (10.80%), generalmente se refieren a recomendaciones de sitios en 
Internet, artículos o sugerencias particulares que hacen los participantes 
a través de sus mensajes.

Estos resultados apoyan la utilización de los foros de discusión virtuales 
que se construyen a partir de la generación de juicios, en tanto, promueven 
la producción e intercambio de opiniones por parte de los participantes, tal 
como se aspira en un curso de postgrado. Igualmente, apoya la importancia 
de la generación de preguntas e intervenciones adecuadas por parte del 
docente moderador, quien actúa como catalizador de las actividades en el 
ambiente de aprendizaje (Bart, 1999). 

Un análisis más exhaustivo de las intervenciones no relacionadas 
con la tarea, permite observar que, en su mayoría, estas  colaboraciones 
son de carácter social (50%), aportes generalmente se realizan para dar 
muestras de apoyo y solidaridad. Por otro lado, las intervenciones de 
planificación (23.91%) y técnicas (21.73%) representan casi la otra mitad 
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de las intervenciones no relacionadas con la tarea, éstas se refieren 
frecuentemente a cronogramas de actividades pendientes, a la concertación 
de reuniones y a preguntas relacionadas con procesos técnicos.

El otro 45,64% de las participaciones no relacionadas con la tarea 
se distribuyó de la siguiente manera: planificación (23,91%) y técnicas 
(21,73%). Estas participaciones contribuyeron a la organización interna 
del  grupo que aprendía en colaboración, lo que permitió la construcción 
de un entorno de aprendizaje que promovió una sensación de seguridad y 
acompañamiento que perfilaron la identidad del ABW.

En este sentido, es pertinente establecer que en las discusiones en 
línea, los grupos desarrollan un clima de clase virtual que da significado 
social a las interacciones y crean una atmósfera social que permite 
muestras de solidaridad y apoyo (Oren, y otros, 2002). De allí que, en la 
muestra analizada, el 50% de las intervenciones no relacionadas con la 
tarea, tengan este propósito o intención. Igualmente, las intervenciones del 
moderador pueden alentar este tipo de manifestaciones, que en definitiva, 
contribuyen a la “vida social” dentro de un ambiente de aprendizaje 
mediado por la web.

En cuanto al análisis cualitativo, el aprendizaje colaborativo basado en 
la comunicación asíncrona, es un sistema abierto y flexible que necesita 
repensar los roles de estudiantes y docentes en los nuevos ambientes de 
aprendizaje. La complejidad interactiva requiere de una clase diferente de 
presencia cognitiva y social, demandando el ajuste adecuado a las nuevas 
necesidades y expectativas. Los roles en una comunidad de aprendizaje 
en línea suscitan un ajuste considerable en relación con las formas de 
comunicación basadas en las conversaciones cara a cara. Comprender la 
complejidad de estos ajustes es un elemento importante en la construcción 
de significados en las experiencias de aprendizaje en línea (Garrison y 
Cleveland-Innes, 2004).

En este sentido, a continuación se presenta el análisis de contenido de 
la muestra de mensajes seleccionados aleatoriamente, con el propósito 
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de describir e interpretar las interacciones que se establecieron en el 
desarrollo de las actividades del foro de discusión, de acuerdo con las 
categorías y sub-categorías que se establecieron previamente. Los 
mensajes fueron transcritos, tal como fueron publicados en el foro de 
discusión, de acuerdo con el procedimiento de muestreo empleado en la 
investigación.

Hola a todos: estuve navegando un rato y encontré direcciones 
muy interesantes. Les envío algunas.
Rosario
-         Esta dirección es de una revista electrónica que habla 
sobre educación a distancia, entre otros temas de interés     
http://www.um.es/ead/red/
-          Página que contiene enlaces sobre diseño de instrucción  
http://members.tripod.com/mfa/link/diseno.htm (C22)

En este mensaje la participante inicia con un saludo genérico a fin de dar 
entrada al contenido de su mensaje (normas de cortesía). Posteriormente, 
introduce el contenido los links sugeridos con el propósito de validar su 
importancia y motivar a su visita por parte de los participantes en el curso. 
Este tipo de colaboración, es frecuente en las discusiones de estudiantes, 
quienes comparten información acerca de tópicos de interés para el grupo. 
Este tipo de intervención no relacionado con la tarea, busca consolidar la 
solidaridad inter-grupal y promover el acervo informativo y técnico de los 
participantes. Elementos importantes en la formación y consolidación de 
las comunidades de aprendizaje. 

Siguiendo con las colaboraciones no relacionadas con las tareas, se 
analizó el siguiente mensaje:

Hola amigos. Les escribo para notificarles que nuestro 
próximo encuentro en el Pedagógico será el día miércoles 
29 de septiembre del 2004. Ese día les notifico que tenemos 
que asistir a un taller introductorio a la maestría, el horario 
comprendido de 2:00 a 6:00 pm. Es de carácter obligatorio. 
La información me la dio la Profesora Raquel Ramírez. (C21)
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En esta colaboración se observa que la intención es explícitamente 
informar acerca del lugar y hora de un evento de carácter obligatorio, en 
el que participará la coordinadora de la Maestría. Se nota, por el tono del 
mensaje, que el encuentro es importante para los participantes, que como 
ya se explicó, en ese momento eran aspirantes a ingresar como alumnos 
regulares a una Maestría de Tecnología Educativa. Por otro lado, se busca 
dar credibilidad al mensaje, citando la fuente de la información, en este 
caso, la Coordinadora del Subprograma de Postgrado.

Por otro lado, como se planteó en el análisis cuantitativo previo, el 
50% de las participaciones no relacionadas con la tarea fueron de carácter 
social, a continuación se presentan un ejemplo seleccionados de la 
muestra analizada.

Charo, mil gracias por material que me enviaste.
El material de apoyo sobre vocabulario que la profesora 
mandó a contestar, se los envío para que comparemos. Si 
algo no está correcto, le agradecería me corrieran. Porfa, 
ayúdenme con Inglés  (C23)

En primer lugar, el mensaje comienza con un agradecimiento reforzado 
con un “emoticón”1, luego se refiere a elementos de la tarea y ofrece sus 
resultados para comparar, sin embargo el propósito es solicitar ayuda para 
la mejora de su desempeño, intención que se confirma con una especie 
de súplica, nuevamente reforzada iconográficamente con otro “emoticón”. 

Esta participación refuerza los argumentos a favor de la creación y 
mantenimiento de un clima emocional positivo y constructivo a partir de 
las múltiples direcciones que las emociones de los adultos pueden seguir, 
y las interpretaciones que se realizan en la comunidad de aprendizaje a 
partir de las mismas, reforzando la importancia de la comunicación y del 
contacto social y emocional en grupos de  estudiantes adultos dentro del 
contexto de aprendizaje en línea (Zembylas, Theodorou, Pavlakis, 2008).

1 Símbolos que reflejan un estado de ánimo o emociones, para hacer la comunicación 
digital más humana.
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En relación con las intervenciones relacionadas con la tarea, se inicia 
el análisis con la siguiente intervención:

Hola amiga!
 
En una de las ideas que desarrollas en tu ensayo comentas 
que es casi imposible desarrollar el uso de las TICs dentro 
del sistema educativo venezolano, sin embargo, creo que es 
un poco apresurado pensar así. Me explico, es cierto que 
la población escolar es inmensa y que solo un pequeño 
porcentaje de esta tiene acceso a las computadoras 
(tomando estas como recurso de aprendizaje y medio de 
comunicación), pero no has considerado que en un periodo 
de tiempo muy corto ellas se han ido proliferando no solo 
en las escuelas públicas, sino además en los colegios 
privados? Pienso que en la medida en que nuestra sociedad 
va avanzando, no solo el gobierno sino toda la población va 
adaptandose a los cambios tecnológicos, y ciertamente los 
que no se actualizan, sin importar la edad, van quedando 
rezagados. No te parece? (C13)

El texto analizado, en principio describe una intervención en la que la 
participante emite juicios acerca de la colaboración de una compañera 
de clases (Evaluación), sin embargo, no sólo se limita a considerar el 
argumento como “apresurado”, sino que también, argumenta a favor del 
uso de las TIC en el contexto educativo nacional. Este tipo de discusiones 
generalmente se presenta entre participantes con visiones antagónicas 
en relación con la aplicación de las TIC en el contexto educativo nacional. 
Por un lado, se pueden ubicar a personas, profesores o no, que están a 
favor del uso de las TIC en la educación como manera de promover la 
gama de ventajas que ofrece un medio como la Web, mientras que otro 
grupo cada vez menos numeroso, argumenta en sentido contrario, citando 
diferentes factores, entre los más citados figuran siempre el tema de las 
competencias y el acceso.

Lo interesante de la intervención citada, es que la participación además 
de argumentativa, es propositiva. Le da oportunidad al grupo de analizar 
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el asunto desde otra perspectiva e inicia otra línea discursiva, que en 
definitiva enriquece el debate en el grupo de discusión.

Otra intervención relacionada con la posición que dio pié al mensaje 
analizado previamente, introduce otra línea argumentativa de los 
participantes:

Hola, es Malaiza, Lesbia pienso que tu planteamiento está 
bastante ajustado a la realidad, ya que no sólo se trata de 
cambiar por cambiar, exigirle un cambio en la actitud y la 
práctica del docente, implica aspectos que van más allá de lo 
meramente técnico, sino que involucra el aspecto humano y 
familiar de lo que ello significa (C12).

En este mensaje, la participante introduce dos factores importantes 
en el uso de las TIC en el contexto educativo nacional, involucrando 
elementos actitudinales y técnicos relacionados con el rol del docente en 
la aplicación de las TIC y el rol de la familia en el proceso educativo. Más 
allá de las implicaciones que tiene el uso de la tecnología, se plantea la 
complejidad manifiesta de la utilización de las TIC en el contexto socio-
educativo nacional, con las características propias de una sociedad en 
la que el acceso a la tecnología no es lo más equitativo deseable, lo que 
resulta en una limitante importante en el desarrollo de las actividades 
instruccionales.

Al respecto Wong (2007), cita el acceso a las computadoras y las 
competencias de los estudiantes, como dos de las  limitaciones más 
importantes para desarrollar actividades de aprendizaje en línea, referencia 
reciente que apoya el argumento expresado en la participación analizada.

Esto demuestra que cuando en las discusiones en línea se presenta 
este tipo de argumentos antagónicos en relación con posiciones asumidas 
por algunos de los participantes, se genera una dinámica comunicativa en 
la que las diferentes visiones tienen cabida y pueden enriquecer no sólo 
la dinámica de las discusiones, sino el acervo informacional del grupo que 
está aprendiendo en colaboración.
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Un ejemplo del tipo de argumentos que generalmente se presentan en 
las discusiones en línea se presenta a continuación:

en relación a la segunda discusión estoy de acuerdo con que 
los Tics son muy importantes por lo tanto deberian incluirse 
en los pensa de los IP, también debería crearse como una 
cultura donde los docentes internalicen que este tipo de 
recursos deben estar planificados en las clases rutinarias  
aunado a esto es conveniente que los docentes desarrollemos 
en nosotros mismos y en nuestros alumnos habilidades de 
“aprender a aprender” puesto que esta contribuiría al mejor 
aprovechamiento de las Tic para todos los ámbitos de la vida 
(C12)

En el texto se aprecia la importancia que se le da a la aplicación 
de las TIC en el proceso instruccional y en la formación docente. 
Igualmente significativa es la conexión que se realiza entre el uso de 
las TIC y el desarrollo de procesos cognitivos, como competencias que 
se complementan y contribuyen decididamente en los procesos de 
aprendizaje. Esta complementariedad también ha sido defendida por 
Khine, Yeap y Lok (2003), quienes expresan explícitamente, que en los 
ABW la comunicación se basa en el texto escrito y en la interpretación que 
hacen los estudiantes de éstos, lo que eleva el grado de importancia de la 
comprensión de la información que se procesa a través de las actividades 
de instrucción.

Los dos últimos textos analizados, tienen en común que las 
intervenciones no sólo demuestran el interés de los participantes y el grado 
de coherencia y complejidad de las colaboraciones a partir de la discusión 
propuesta por el moderador, sino que, refleja la reflexión y conexiones que 
realizan los participantes acerca del tema en cuestión y de los procesos 
de aprendizaje involucrados, lo que en definitiva puede catalogarse como 
“meta aprendizaje”.
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Este hecho es de vital importancia, si se considera que uno de los 
propósitos fundamentales del grupo de discusión era propiciar el análisis 
crítico del uso de las TIC en el contexto educativo nacional, y el rol del 
Tecnólogo Educativo en la promoción de nuevas y eficientes experiencias 
de aprendizaje. 

Estos resultados coinciden con los reportados por El-Gayar y Dennis 
(2005), quienes afirman categóricamente que en los ABW, los estudiantes 
se benefician de la flexibilidad y la disponibilidad que les proveen los 
cursos mediados por la Web, con la oportunidad de aprender reduciendo 
la ansiedad y la sensación de aislamiento que puede producirse en este 
tipo de experiencias de aprendizaje.

Igualmente importante, es la mediación del facilitador a través de sus 
intervenciones con el propósito de propiciar el desarrollo de habilidades 
complejas de pensamiento que permitan elevar el nivel de pensamiento 
crítico de los estudiantes y la construcción de opiniones que reflejen no 
sólo la comprensión de los temas tratados sino, las opiniones personales 
basados en argumentos, creencias y emociones. 

De esta manera, es posible afirmar parafraseando a Hine (2008) que, 
el agente de cambio en la transición hacia una educación basada en las 
TIC no son las computadoras ni el medio (Internet), sino los usos que 
se le dan a estos elementos en el contexto educacional. Asimismo, se 
aboga por dar la debida importancia a los procesos comunicacionales que 
permiten los intercambios de significados entre los actores involucrados 
en las experiencias de aprendizaje mediados por la web.

Finalmente, se reivindica la relevancia del aprendizaje en colaboración, 
como un modelo que permite no sólo la adquisición de nuevos 
conocimientos, sino que, estimula la constitución de verdaderos grupos 
de aprendizaje basados en valores e intereses comunes, lo que aumenta 
la significación social de las experiencias de aprendizaje, quizás uno de 
los elementos más soslayados por los docentes en la educación superior 
en nuestro país. 
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CONCLUSIONES

De acuerdo con las intervenciones analizadas, puede afirmarse que 
los estudiantes expresaron diversas muestras de aprendizaje a través de 
los mensajes enviados y compartidos en el grupo de discusión del curso. 
Lo más importante resultó que las colaboraciones analizadas demuestran 
la transferencia de los conceptos asociados al aprendizaje mediados por 
la Web. Incluso se incorporaron en el análisis, aspectos críticos como el 
desarrollo de habilidades de pensamiento y destrezas comunicacionales de 
los participantes, como han sido reportados en diferentes investigaciones 
en otros contextos.

Puede concluirse que la experiencia reportada permitió la generación 
de nuevos conocimientos y el desarrollo de habilidades comunicativas 
en los estudiantes, tal como ha sido reportado previamente en otras 
experiencias, por ejemplo: Oliver y Shaw (2003); El-Gayar (2005); y 
Wickersham, Espinoza y Davis (2007). 

Algunas de las lecciones aprendidas a través de esta experiencia 
investigativa son las siguientes:

•	 La participación en las discusiones en línea centradas en el 
aprendizaje y la colaboración, puede ser una experiencia satisfactoria 
y enriquecedora para los estudiantes y docentes involucrados.

•	 Los estudiantes prefieren procesar solamente la información que 
necesitan para lograr los propósitos planteados en el curso y no 
volúmenes de información sin sentido.

•	 La presencialidad en los primeros momentos del desarrollo del curso 
en línea es un elemento importante para garantizar la transición de los 
estudiantes que no han tenido experiencias de aprendizaje mediadas 
por la Web.

•	 Los estudiantes expresan opiniones satisfactorias acerca de las 
experiencias de aprendizaje en línea, cuando se logra una buena 
presencia social de los actores involucrados.

•	 Es necesario delimitar el tiempo para la publicación de las 
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colaboraciones por parte de los estudiantes, con el propósito de 
motivar la presencia de todos en el ambiente de aprendizaje. Los 
estudiantes se benefician más de las experiencias de aprendizaje en 
línea cuando el tiempo de la tarea está bien establecido.

•	 Los estudiantes se benefician de las participaciones del docente 
cuando son de alto nivel cognoscitivo y promueven el pensamiento 
crítico relacionado con la discusión que se desarrolla.

•	 Es importante motivar a los estudiantes a revisar la calidad de sus 
participaciones a nivel de la gramática, la ortografía y el nivel crítico y 
cognitivo de sus participaciones.

Es necesario considerar también, que no basta con conformar grupos de 
aprendizaje en línea, sin suponer la posibilidad de promover la consolidación 
de comunidades. Las comunidades de aprendizaje se diferencias de 
los grupos en tres aspectos básicos: (a) los grupos se estructuran para 
resolver un problema o realizar una tarea específica, las comunidades 
virtuales se basan en relaciones durante un largo tiempo y abordan 
situaciones cotidianas de la vida real; (b) las comunidades se conforman 
espontáneamente por personas con intereses comunes, mientras que 
los grupos se estructuran con una organización predeterminada; y (c) 
las comunidades pueden permanecer por un período de tiempo ilimitado, 
mientras que los grupos de aprendizaje se disuelven cuando termina la 
tarea o el proyecto que les dio origen (Li, 2004).

Finalmente, es de relevancia considerar las condiciones específicas 
de la organización en la que se desarrolla la experiencia de aprendizaje 
mediada por la Web. Aspectos como la conectividad, la plataforma 
tecnológica, las competencias informáticas y comunicativas básicas 
de docentes y estudiantes, las teorías instruccionales y los modelos 
comunicacionales que sustentan las experiencias de aprendizaje son 
elementos que deben discutirse y adecuarse a las condiciones actuales 
y futuras, a fin de determinar las oportunidades reales de implantar 
modalidades de aprendizaje basadas en la Web, en las que los estudiantes 
logren aprendizajes significativos y socialmente situados.



Gustavo Poleo

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 288

REFERENCIAS

Ausburn, L.J., y Ausburn, F.B. (2004). Desktop virtual reality in industrial 
teacher education: A powerful new technology for teaching and research. 
Journal of Industrial Teacher Education, 41(4), 33-58

Bart, B. (1999). Keeping Online Asynchronous Discussions on Topic. 
Journal for Asynchronous Learning Networks 3 (2): 41-53

El-Gayar, M. (2005). Effectiveness of hybrid learning environments. Issues 
in Information Systems 6(1): 176-182

Gal-Ezer, J., y Lupo, D. (2002). Integrating internet tools traditional cs 
distance education: students attittudes. Computer and Education, 38, 
319-329

Garrison, D., y Anderson, T. (2003). E-learning in the 21st century: a 
framework for research and practice. London; New York: RoutlegeFalmer

Grabe, M., y Sigler, E. (2002). Studying online: evaluation o fan online 
study environment. Computers and Education, 38, 375-383

Hine, C. (2008) Systematics as Cyberscience: Computers, Change and 
Continuity in Science. MIT Press

Ho, S. (2002). Evaluating students’ participation in on-line discussions. 
Documento en línea: http://ausweb.scu.edu.au/aw02/papers/refereed/ 
ho/paper.html [consulta s/f] 

Khine, Yeap y Lok (2003), The Quality of Message Ideas, Thinking and 
Learning

Li, H.(2004). Virtual Community Studies: A Literature Review, Synthesis 
and Research Agenda. Proceedings of the Americas Conference on 
Information Systems, New York, New York, August 2004

Mayring (2000). Mayring, Philipp (2000, June). Qualitative Content 
Analysis [28 paragraphs]. ForumQualitative Sozialforschung / Forum: 
Qualitative SocialResearch [On-line Journal],1(2). Disponible en: http://
qualitativeresearch.net/fqs/fqs-e/2-00inhalt-e.htm [Consulta febrero 15, 
2005]

McAvinia, C., y Oliver, M. (2002). “But my subjects different”: a web-based 
approach to supporting disciplinary liflong learning skills. Computers 
and Education, 38, 209-220



Análisis de las interacciones en un grupo de discusión asíncrono durante el desarrollo de un 
foro mediado por la web en un contexto educativo universitario

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011289

Oliver, M., y Shaw,P. (2003). Asynchronous discussion in support of 
medical education.  Journal for Asynchronous Learning Networks 7 (1): 
56-67

Oren, A., Mioduser, D.,  y Nachmias, R. (2002). The Development of Social 
Climate in Virtual Learning Discussion Groups. International Review of 
Research in Open and Distance Learning: 3 (1): 1-19

Pérez, G. (1998). Investigación cualitativa. Retos e interrogantes. I. 
Métodos. Madrid: La Muralla, S.A

Piñuel (2002). Epistemología, metodología y técnicas del análisis de 
contenido. Estudios de Sociolingüística 3(1), 2002, pp. 1-42

Poleo (2004). Diferencia individuales y su relación con el desempeño 
académico de los estudiantes en ambientes de aprendizaje basados en 
la web. Tesis Doctoral

Poleo, G. (Febrero, 2003). Investigación y gestión del conocimiento. 
Conferencia preparada para la X Jornada de Investigación del Instituto 
Pedagógico de Caracas, Caracas

Rajesh, M. (2003). A Study of the problems associated with ICT adaptability 
in Developing Countries in the context of Distance   Education. Turkish 
Online Journal of Distance Education-TOJDE Volume:4 Number:2. 
http://tojde.anadolu.edu.tr/tojde10 /articles /Rajesh.htm

Russi, B. (1998). Grupos de discusión. De la investigación social a 
la investigación reflexiva. En Jesús Galindo (Coord.) Técnicas de 
Investigación en Sociedad, Cultura y Comunicación. México: Addison 
Wesley Longman

Stepich, D., y Ertmer, P. (2003). Building community as a critical element of 
online course design. Educational Technology, 43 (5), 33-43

Thomas (2003). Student Participation in Online Discussion: The implications 
of learning activities and discourse development on assessment. 
Flexible Learning Centre - University of South Australia

Valenta, A., Therriault, D.,  Dieter, M., y Mrtek, M. (2001). Identifying 
Student Attitudes and Learning Styles in Distance Education. Journal 
for Asynchronous Learning Networks, 5 (2): Disponible en: http://www.
aln.org/alnweb/journal/Vol5_issue2/Valenta/Valenta.htm

Van Dijk, T.(1998), Esructuras y funciones del discurso 12ª ed. México: 
Siglo XXI



Gustavo Poleo

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011 290

Veerman, A., y Veldhuis, E. (2001): Collaborative learning through 
computer-mediated communication in academic education, en On Line 
Collaborative Learning in Higher Education. Disponible en: http://clp.
cqu.edu.au/online_articles.htm

Wickersham, L., Espinoza, S., y Davis, J. (2007). Teaching online: 
Threeperspectives, three approaches. Association for the Advancement 
of Computing In Education Journal, 15(2): 197-211

Wong, D (2007). A Critical Literature Review on e-Learning. JASA 2. 
Enero, 55-62.

Yu, F., y Yu, H. (2002). Incorporating e-mail into the learning process: its 
impacto n student academia achivement and attitudes. Compuetrs and 
Education, 38, 117-126

Zembylas, M., Theodorou, M., y Pavlakis, A. (2008). The role of emotions 
in the experience of online learning: challenges and opportunities. 
Educational Media International, 45 (2): 107-117



Modelo sobre la calidad de vida en el Instituto Pedagógico de Caracas desde la perspectiva 
de la comunidad institucional

Revista de Investigación Nº 73. Vol. 35. Mayo-Agosto 2011291

Modelo sobre la calidad de vida en el Instituto 
Pedagógico de Caracas desde la perspectiva de la 

comunidad institucional

A model of quality of life in the Institute Pedagogic of Caracas 
according to institutional community perspectives 

Jacqueline Ibarra
Ibagoj@hotmail.com

Margarita García T
profmargarita@gmail.com

Universidad Pedagógica Experimental Libertador. 
Instituto Pedagógico de Caracas

RESUMEN 

El objetivo fue elaborar un modelo sobre la calidad de vida con base 
en las condiciones ambientales del Instituto Pedagógico de Caracas, 
desde la perspectiva de la comunidad institucional y sus representaciones 
sociales sobre diversos aspectos relacionados con la calidad de vida. 
Metodológicamente se adoptó un diseño mixto, cuantitativo y cualitativo; 
los informantes fueron seleccionados intencionalmente y la información se 
recolectó a través de un cuestionario y observación directa. El procedimiento 
se realizó en etapas: elaboración y validación del instrumento, diagnóstico 
y procesamiento de la información y análisis e interpretación de los 
datos, lo que permitió elabora el modelo. Los problemas ambientales 
detectados fueron de carácter físico, natural, de servicios comunitarios y 
de estrategias comunicacionales; según la comunidad, tanto el ambiente 
como la calidad de vida en la institución deben mejorarse para disminuir el 
grado de insatisfacción presente.  

Palabras clave: Calidad de vida; condiciones ambientales; 
representaciones sociales

ABSTRACT 

The research purpose was to elaborate a model about the quality of life 
at the Institute Pedagogic of Caracas according to environmental conditions 
observed and social representations related to quality of life held by the 
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inner community. The methodology adopted a mixed design taking into 
account quantitative and qualitative data. Informants were selected in an 
intentional way. The information was collected through a questionnaire and 
direct observation. The procedure steps were: elaboration and validation 
of instrument, collecting the data and processing it, then data analysis and 
its interpretations were done in order to construct the model of quality of life 
at the IPC. The results showed some problems in the physic and natural 
conditions, community services and communication strategies which are 
responsible for community dissatisfaction. 

Key words: Quality of life; environmental conditions; social representation

INTRODUCCIÓN

Desde la década de los cincuenta del siglo pasado, la expresión 
calidad de vida comenzó a hacerse usual en el lenguaje culto de los 
países occidentales; hacia finales de los años cincuenta y principio 
de los sesenta del mismo siglo la conciencia ecológica empezaba a 
manifestarse en los países industrializados, pero no es sino hasta 
los 70 cuando los procesos de deterioro ambiental y depredación de 
la Tierra se hacen evidentes y tienden a producir en la humanidad 
la reflexión y búsqueda de opciones de crecimiento y desarrollo que 
eviten o minimicen los procesos de deterioro ambiental, además de 
mecanismos que ayuden a la recuperación y saneamiento del ambiente 
(García, 2003). Sin embargo, todavía se esta en la búsqueda y todavía 
no se logra que los líderes de los países mundiales en desarrollo se 
pongan de acuerdo con los países industrializados (Will, 2009).

El concepto de calidad de vida se asocia con diversos campos de 
estudio como: la ecología, la conservación del ambiente, el urbanismo, 
la educación, entre otros. 

La vinculación del concepto de calidad de vida con las actividades que 
realiza el ser humano evidencia su carácter transdisciplinario. Al respecto 
Rodríguez y García (2005) sostienen que no se puede hablar de calidad 
de vida sin considerar el significado de bienestar, satisfacción de necesidades, 
desarrollo sostenible, conservación de los recursos, crecimiento económico 
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y equilibrio ecológico, pero debe agregarse también el equilibrio espiritual, 
psicológico y emocional.

Aunque son muchos los elementos que intervienen en la expresión 
de calidad de vida, se debe reconocer que su significado varía según las 
percepciones individuales y grupales, las cuales se dan en algún contexto 
sociocultural. La complejidad del concepto dependerá de las necesidades 
que sean tomadas en consideración y de la experiencia de los sujetos, 
por lo que entran en juego tanto los aspectos objetivos como subjetivos 
de cada persona o grupo social.

Los seres humanos satisfacen sus necesidades mediante actividades 
concordantes con su cultura. En las grandes ciudades, como es el caso de 
Caracas, es evidente el impacto negativo de las actividades humanas en el 
ambiente, afectando la existencia en todos los niveles, incluso en los sectores 
donde transcurre parte de la vida de un considerable número de 
individuos como los que se desempeñan en las instituciones educativas, 
entre otras.  

Cuando las personas hacen referencia a los objetos sociales, los clasifican, 
los explican y además los evalúan con base en la representación social que 
tengan de ese objeto. Las personas conocen la realidad que les circunda 
mediante explicaciones que derivan de los procesos de comunicación y 
del pensamiento social. Las representaciones sociales sintetizan dichas 
explicaciones y en consecuencia hacen referencia a un tipo específico 
de conocimiento que juega un papel crucial sobre cómo la gente piensa 
y organiza su vida cotidiana, es decir, el conocimiento del sentido común.

Las representaciones sociales en definitiva, constituyen sistemas 
cognitivos en los que es posible reconocer la presencia de estereotipos, 
opiniones, creencias, valores y normas que suelen tener una orientación 
actitudinal positiva o negativa. Se constituyen a su vez, como sistemas 
de códigos, valores, lógicas clasificatorias, principios interpretativos y 
orientadores de las prácticas, que definen la llamada conciencia colectiva, 
la cual se rige con fuerza normativa, en tanto, instituye los límites y las 
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posibilidades de la forma en que los seres humanos actúan en el mundo 
(Araya, 2005). 

Las consideraciones presentadas y la importancia de las instituciones 
de educación superior en la promoción de la cultura en general, y de la 
calidad de vida, como hecho cultural específico, condujo a focalizar el 
objeto de estudio en el Instituto Pedagógico de Caracas, donde se puede 
evidenciar, mediante observación directa, que las condiciones ambientales 
no son óptimas para el desarrollo de las funciones universitarias. Sin 
embargo, no se sabe qué piensan los miembros de la comunidad acerca 
de dichas condiciones, ni sobre la calidad de vida de la institución, lo 
cual debe ser conocido si se desea mejorar la institución en cuanto a las 
condiciones para que las funciones  propias de una universidad puedan 
ser exitosas (Ibarra, y otros, 2006).

Para obtener una segunda aproximación del problema se realizaron 
varias entrevistas personales; la primera fue dirigida al profesor Efraín 
Moreno (27/11/06), quien sostiene que “las condiciones en las que se 
encuentra la Institución son deplorables afectando no sólo a los estudiantes 
sino también al funcionamiento de la misma, por lo que hay que buscar 
soluciones”.

Por su parte los profesores Juan Acosta y Cristian Sánchez (11/11/06), 
en entrevista personal coinciden en que “las condiciones en las cuales se 
encuentra la Institución son deplorables debido a la falta de mantenimiento 
de las áreas verdes, los baños y la iluminación”. Tales opiniones coinciden 
con los resultados obtenidos en un estudio exploratorio realizado por 
Ibarra y otros (op. cit).

En concordancia con la situación planteada, se formuló el siguiente 
objetivo de investigación:

Elaborar un modelo sobre las condiciones ambientales del Instituto 
Pedagógico de Caracas, la representación social de los actores 
institucionales acerca de la calidad de vida en la institución y algunas 
ideas para su mejoramiento.
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Una síntesis de los principales soportes teóricos de la investigación se 
presentan seguidamente a través de los siguientes tópicos: cultura, calidad 
de vida y educación y aproximación teórica sobre las representaciones 
sociales.

Cultura, calidad de vida y educación

En las ciencias sociales, el sentido de la palabra cultura es amplio, 
abarca el conjunto de las producciones materiales (objetos) y no materiales 
de una sociedad (significados, regularidades normativas creencias y 
valores). 

Con el aporte de la antropología, la cultura debe incluir: bienes 
materiales, bienes simbólicos (ideas), instituciones (canales por donde 
circula el poder: escuela, familia, gobierno), costumbres (reunirse para 
cenar entre gente amiga o familiares), hábitos, leyes y poder (ya que éste 
también es parte de la cultura). Entonces, se puede decir que toda sociedad 
tiene cultura, y toda cultura es puesta en práctica por las personas que se 
interrelacionan. Toda cultura se manifiesta en una sociedad. 

La cultura es una producción colectiva de un universo de significados 
que se trasmite a través de las generaciones. Es el conjunto de todas las 
formas y expresiones de una sociedad determinada. Como tal, incluye 
las costumbres, prácticas, códigos, normas y reglas de la manera de ser, 
vestimenta, religión, rituales, normas de comportamiento y sistemas de 
creencias. Desde otro punto de vista, se puede decir que, la cultura es 
toda la información y habilidades que posee el ser humano. 

La cultura tiene sus bases en las interacciones entre los individuos que 
conforman las comunidades; guarda estrecha relación con la concepción 
que ellos tienen acerca de los diversos aspectos de interés para su vida 
en general. Sobre este particular, Kottak (1997) expresa que “Cultura...
es ese todo complejo que incluye el conocimiento, las creencias, el arte, 
la moral, el derecho, las costumbres y cualquiera de los otros hábitos y 
capacidades adquiridos por el hombre como miembro de la sociedad” (p. 
18). Esta definición se centra en las creencias y el comportamiento que la 
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gente va consolidando a lo largo de la vida, no heredado biológicamente; 
la cultura se desarrolla en el contexto de una sociedad concreta, donde 
se hallan expuestos a una tradición cultural específica, por ejemplo, la 
cultura es conocimientos y comportamientos aprendidos de unos a 
otros individuos, que puede ser afectada de algún modo por el agente 
trasmisor de información. La cultura incluye el conjunto de mecanismos 
de control como los planos, planos, recetas, reglas y construcciones. 
Estos mecanismos son internalizados por las personas a través de la 
enculturación en tradiciones particulares.

Todas las personas se involucran a través de procesos de aprendizaje 
consciente e inconsciente en la interacción con los otros, y de esta manera 
incorporan una tradición cultural mediante enculturación. 

Se podría decir que comprende el total de las producciones humanas, 
tanto en el ámbito material (como, por ejemplo, los productos del arte y la 
técnica)  como en el espiritual (donde se mencionan las ciencias, el arte 
y la filosofía). 

En el caso de Venezuela, la familia sigue siendo la base de la sociedad, 
las jerarquías dentro de ésta son muy marcadas y deben ser respetadas; 
los roles que cumple cada miembro están bien definidos. Dentro de la 
familia, los valores y actitudes que se muestran y enseñan al niño son de 
protección, aprecio y amor, mientras que el tiempo recreativo normalmente 
se disfruta con toda la familia, con vecinos y con amigos de la escuela. La 
mayor parte de los niños son muy dependientes del apoyo moral de la 
familia. Entonces es comprensible que la educación, desde la familia, la 
escuela o cualquier otro ámbito, tenga la relevancia que habitualmente 
se le asigna en el desarrollo sociocultural de los pueblos. De aquí la 
importancia que tiene el ocuparse de las relaciones entre educación y 
cultura y en particular entre cultura ambiental y educación en instituciones 
educativas, como es el caso del Instituto Pedagógico de Caracas. 

En el caso particular de esta investigación, interesa conocer lo que 
piensan las personas que participan en la vida institucional acerca del 
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ambiente donde se desarrollan las actividades correspondientes a las 
diversas funciones universitarias, lo que consideran necesario para mejorar 
la calidad de vida y lo que están dispuestos a realizar para alcanzarlo. 

Cuando se habla de calidad de vida, casi siempre se hace referencia a 
la de los seres humanos, tanto individual como en grupos, y su percepción 
al respecto es subjetiva; se refiere a lo que piensa y siente el individuo o 
la comunidad acerca de una determinada situación, donde se reconoce 
al ambiente como parte integral de la misma (Rodríguez y García, 2005). 

Frecuentemente, se presenta en los debates públicos sobre la calidad 
de vida una gran variedad de conceptos; al respecto García (1999) 
considera que “…se asocia a la calidad y cobertura de las necesidades 
básicas operativas del ser humano y el desarrollo de las potencialidades 
físicas y mentales de los afectados” (p.12). Para esta autora, la calidad 
de vida se fundamenta en la calidad y satisfacción de las necesidades 
básicas de los individuos que conforman las comunidades.

Por otra parte, para Rodríguez y García (op.cit) los seres humanos 
han sobrepasado el ámbito puramente biológico de las necesidades, 
caminando hacia una pretensión cultural: naturaleza y cultura están 
íntimamente ligadas en la historia del hombre, y éste continúa en la 
búsqueda de una mejor calidad de vida (p. 46).

Consideramos que los seres humanos exigen algo más que la 
satisfacción de las necesidades básicas, buscan también el logro de 
sus expectativas culturales, lo que le permite, de alguna manera, su 
sobrevivencia.

La calidad de vida es una expresión esencialmente multidisciplinaria 
y multireferencial, que relaciona distintas dimensiones como el bienestar, 
la oportunidad de disfrutar todos los bienes y servicios disponibles, el 
mejoramiento de la infraestructura habitable y la satisfacción de las 
necesidades básicas según las condiciones de vida, en concordancia con 
los valores, las aspiraciones y de las experiencias tanto individuales como 
de los grupos sociales.
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Desde el ámbito educativo la investigación sobre calidad de vida es 
aún escasa, probablemente, a nivel de los docentes tal indagación no los 
convoca debido a otras actividades que su desempeño como docentes 
les exige (Pérez y García, 2005), quedando la investigación relegada al 
último lugar.

El énfasis se sigue poniendo en los factores  asociados a la efectividad 
de la escuela y otras instituciones académicas, y se pone especial atención 
en aquellos que ejercen un efecto sobre el alumno (Pérez y García, op. cit).

Igualmente, este enfoque se extiende al ámbito universitario, que es un 
nivel de formación educativa donde el ser humano puede proyectar cambios 
favorables, desde la profesionalización y ampliación de conocimientos en 
diferentes áreas del desarrollo para diversos grupos sociales.

La educación superior en Venezuela se inserta en el nuevo paradigma 
tecno económico intentando sobrevivir y revalorizar su misión. La 
universidad de hoy debe replantearse desde el qué aprender, hasta cómo 
organizar los procesos educativos, de modo que se garantice la calidad de 
los procesos, mejorando las condiciones ambientales de las instituciones. 

El docente, como factor esencial en una educación de calidad, ha de 
facilitar el aprendizaje desde una perspectiva de trabajo compartido de 
carácter interdisciplinario, basado en un ejercicio de poder interpersonal 
en el aula y de liderazgo transformador dentro y fuera de la institución, 
que fomente la creatividad y autonomía del alumno. Todo ello, en un clima 
organizacional donde se vivan los valores, donde exista coherencia entre 
las actitudes, las conductas y las éticas que las fundamentan. Todo esto 
demanda la disponibilidad de instituciones ambientalmente sustentables, 
garantes del mantenimiento de la calidad de los procesos formativos que 
en ella se desarrollan. 

Aproximación teórica sobre las Representaciones Sociales

De acuerdo a Moscovici (1981) las representaciones sociales (RS) 
constituyen una organización psicológica, una forma de conocimiento 
específica, no reductible a otras formas. Es una modalidad particular del 
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conocimiento determinante de los comportamientos y de la comunicación 
entre los individuos. 

El autor precitado considera que las RS están constituidas por elementos 
simbólicos, y en este sentido, no sólo son formas de adquirir y reproducir 
el conocimiento, sino que dotan de sentido a la realidad social. También 
señala que conforman un conjunto de proposiciones y explicaciones 
que se originan en la vida cotidiana, a lo largo de las comunicaciones 
interpersonales. En nuestra sociedad son el equivalente a los mitos y 
sistemas de creencias tradicionales, pueden ser vistas como una versión 
contemporánea del sentido común; se trata de un concepto específico 
sobre el pensamiento social que comparte aspectos comunes con otras 
formas de conocimientos como son los mitos, la ideología, la ciencia y las 
visiones del mundo, pero que no se reproducen como la ciencia ni tienen 
la misma lógica interna. Sin lugar a dudas, refleja ciertas características 
de los grupos que las asumen. Por otra parte, son más dinámicas que los 
mitos y carecen de tiempo para asentarse y transformarse en tradiciones. 

Según Moscovici (1984), las representaciones sociales deberían ser 
vistas como una forma específica de entender y comunicar lo que ya se 
sabe, tienen dos facetas: icónica y simbólica (imagen-significado) que 
hace corresponder a cada imagen una idea y a cada idea una imagen. 
Moscovici (2003) sostiene que las RS son un conjunto de ideas que un 
grupo comparte a propósito de un determinado fenómeno y son sociales 
en un doble sentido porque están referidas a fenómenos sociales y porque 
nacen y se generan en la sociedad. 

Por su parte, Jodelet (1989) es seguidora de la manifestación y 
preocupación de Moscovici, ya que sus ideas en relación a las RS se 
asemejan, destacando a las RS como una forma de conocimiento social, 
un saber de sentido común en la modalidad de pensamiento práctico.

Las RS tienen carácter social, puesto que son compartidas y elaboradas 
por un grupo. Pero además, este calificativo le viene dado por el papel que 
desempeñan en la configuración de la identidad de los grupos. Según 
afirma Ibáñez (1996) un grupo es tal, porque comparte determinadas 
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representaciones. Éstas son el resultado de un pensamiento colectivo 
que nace en el intercambio social y no en los individuos aislados. Por 
tanto, funcionan y perduran con independencia de la existencia o no de 
determinadas personas.

En esta investigación, la información teórica precedente, sirve de 
sustentación para comprender las RS de la comunidad ipecista sobre 
diversos aspectos relacionados con las condiciones ambientales y la 
calidad de vida institucional.

MÉTODO

La investigación se asumió desde una postura que integra las 
observaciones objetivas con las interpretaciones dadas por los miembros 
de la comunidad sobre el fenómeno estudiado; caracterizado por ser 
descriptivo de los aspectos directamente observables del ambiente físico 
y natural y por la interpretación social, intersubjetiva, específicamente 
referida a lo que piensan los miembros de la comunidad acerca del ambiente 
del Instituto Pedagógico de Caracas y la calidad de vida institucional. Este 
tipo de investigación da énfasis al conocimiento tácito, afectivo, actitudinal 
y valorativo de los participantes, lo cual es concordante con lo expresado 
por Neuman (2000).

 
Los diversos grupos participantes, fueron seleccionados de forma 

intencional. Están representados, por diez (10) docentes, veinticuatro (24) 
administrativos, seis (06) obreros y setenta y siete (77) estudiantes cursantes 
del último periodo académico del año 2007.

Las técnicas e instrumentos de recolección de información fueron: 
(a) una lista de cotejo, que permitió caracterizar las condiciones físico-
ambientales del Instituto Pedagógico de Caracas, por parte de las autoras 
de esta investigación lo que contribuyó a una mejor comprensión del 
fenómeno en estudio al comparar con los resultados de la encuesta; (b) una 
encuesta con preguntas de respuestas cerradas y abiertas, que permitió 
obtener información amplia sobre diversos aspectos relacionados con las 
características del ambiente y la calidad de vida del Instituto Pedagógico 
de Caracas, según la percepción de cada grupo del estudio.
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El procedimiento fue organizado en las etapas siguientes: (a) diseño 
de la encuesta y la lista de cotejo; (b) entrega de las comunicaciones 
necesarias a fin de contar con la disposición de los informantes y los 
permisos de sus respectivos jefes. Se seleccionaron los informantes de 
cada grupo y se verificó la disponibilidad de horarios para contestar la 
encuesta; (c) planificación de las estrategias para el trabajo de campo, 
tiempo y recursos. La observación se realizó mediante la lista de cotejo y 
se aplicaron las encuestas; (d) la información, recabada se procesó como 
datos cuantitativos y cualitativos, y se hicieron las interpretaciones para 
dar respuesta al objetivo de la investigación; (e) elaboración del modelo 
sobre las RS de la comunidad, acerca de las condiciones ambientales del 
IPC y de algunos aspectos relacionados con la calidad de vida institucional 
así como opciones para mejorar la situación encontrada.

RESULTADOS

A partir del análisis de los datos obtenidos con la lista de cotejo y las 
respuestas de los informantes en la encuesta (aspectos cuantificables), 
las condiciones ambientales de la institución se resumen en el siguiente 
cuadro.

Cuadro 1. Opinión de los informantes acerca de algunas condiciones ambientales 
del Instituto Pedagógico de Caracas

Condiciones de los 
INDICADORES

PORCENTAJES
De mediana a Excelente regular a pésimo

Iluminación 77 23
Ventilación 68 32
Ascensores 21 79
Baños 22 78
Calidad de la comida en el 
comedor estudiantil 46 54
Condiciones de puertas 58 42
Condiciones de jardines 70 30
Cantidad de papeleras 35 65
Calidad de la comunicación 50 50

Según se observa los indicadores  que requieren atención prioritaria 
son: los ascensores, los baños y la distribución de papeleras. Pero otras 
condiciones que deberían mejorarse por su incidencia en la enseñanza y 
el aprendizaje son la iluminación y la ventilación. Un aspecto que podría 
afectar el estado nutricional de los estudiantes está relacionado con la 
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baja calidad de la comida. Los jardines deberían mejorarse, al menos por 
su función en el esparcimiento durante las horas libres; igualmente, la 
comunicación interpersonal parece ser también una condición que amerita 
atención. Todo ello en un marco general del mejoramiento ambiental 
institucional por su relevancia en la calidad de vida de los miembros de la 
comunidad institucional.

Entre otros problemas mencionados por los informantes se destacan: 
la contaminación sónica, tanto por actividades internas no autorizadas, 
como por el tráfico automotor, contaminación visual, consumo de cigarrillos 
y bebidas alcohólicas.

Representaciones Sociales (RS) sobre las condiciones ambientales

Como síntesis, las representaciones sociales de la comunidad ipecista 
relativas a las condiciones ambientales se organizan en tres grandes 
categorías: problemas sociales, de infraestructura y de contaminación, los 
cuales contemplan diversas subcategorías, las cuales se muestran en el 
siguiente gráfico.

Gráfico 1. Síntesis de la problemática ambiental del IPC, según Información de la 
comunidad
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 Representaciones Sociales de la comunidad de docentes, 
estudiantes, administrativos y obreros acerca de diversos aspectos 
relacionados con la calidad de vida en el IPC y posibles soluciones

Gráfico 2. Lo que piensan los docentes acerca de los diversos aspectos 
relacionados con la calidad de vida del IPC

Gráfico 3. Lo que piensan los estudiantes acerca de los diversos aspectos 
relacionados con la calidad de vida del IPC
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Gráfico 4. Lo que piensa el personal administrativo acerca de los diversos 
aspectos relacionados con la calidad de vida del IPC

Gráfico 5. Lo que piensa el personal obrero acerca de los diversos aspectos 
relacionados con la calidad de vida del IPC

Al comparar la información aportada por los cuatro grupos de 
informantes, indicada en los gráfico 2, 3, 4 y 5, se observa que consideran 
la calidad de vida como las “condiciones que garantizan la salud integral y 
el bienestar”, a partir de lo cual estiman que la calidad de vida en el Instituto 
Pedagógico de Caracas está “desmejorada” debido a las deficiencias en 
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los servicios (alimentarios, baños, ascensores y otros), contaminación 
sónica y visual, problemas con la disposición de la basura, descuido en el 
mantenimiento de los jardines y limitaciones comunicacionales. 

En cuanto a la noción de ambiente, prevalece la idea de considerarlo 
como “todo lo que nos rodea” incluyendo la interacción. De esto se deduce 
que manifiestan una posición antropocéntrica, aunque los docentes dan un 
matiz de biocentrismo (“lo que rodea a los seres vivos…”). No se evidenció 
opinión concordante con una visión holística.

Consideran que la institución presenta problemas ambientales de 
infraestructura, tales como las condiciones de baños, ascensores, puertas, 
y techos; sin embargo los obreros que no aprecian esas características 
de la infraestructura coinciden en los problemas referidos a ascensores y 
baños.

En relación con las soluciones, (qué hacer) proponen campañas 
divulgativas, implantación de brigadas ambientales y desarrollo de otros 
eventos de difusión como jornadas, talleres y particularmente sugieren 
la realización de los proyectos del servicio comunitario estudiantil con 
temas de relevancia ambiental. También están dispuestos a participar en 
las soluciones, recibiendo la información que sea pertinente, así como en 
otras actividades orientadas a la consolidación progresiva de una mejor 
cultura ambiental. 

Modelo acerca de las Representaciones Sociales de la comunidad 
ipecista sobre diversos aspectos de la cultura ambiental institucional

Como síntesis, el modelo resultante de todas las representaciones 
de los cuatro grupos (Gráfico 6) muestra que la comunidad comparte la 
RS referida a la calidad de vida como condiciones para la satisfacción de 
necesidades y mejoramiento de la salud integral; el ambiente desde la 
perspectiva biocéntrica (los docentes) y antropocéntrica (los otros grupos); 
la idea holística no es asumida por ninguno de los informantes, lo cual es 
sorprendente porque todos los estudiantes que participaron (77) ya habían 
cursado Educación Ambiental, lo cual conduce a invitar a los docentes de 
la cátedra correspondiente para una reflexión sobre el particular.
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La representación sobre los problemas ambientales más graves que 
inciden en la calidad de vida institucional es coincidente en los cuatro grupos: 
deficiencias en la calidad alimentarias, deterioro de baños y ascensores, 
inadecuadas prácticas de disposición de la basura, contaminación visual 
y sónica, consumo de alcohol y cigarrillos, problemas comunicacionales e 
inseguridad, entre los más relevantes.

Igualmente, existe coincidencia sobre las medidas de solución: 
desarrollar procesos de formación, divulgación y acciones con la 
participación de toda la comunidad, desde los ámbitos de las tres 
subdirecciones y de la alta gerencia institucional 

Gráfico 6. Modelo acerca de las Representaciones Sociales de la comunidad 
ipecista sobre diversos aspectos de la cultura ambiental institucional
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CONCLUSIONES

La investigación realizada señal la importancia de este aspecto, desde 
varias dimensiones: desde la perspectiva teórica permitió el conocimiento 
no sólo de la realidad ambiental del Instituto Pedagógico de Caracas, sino 
también de las RS de los estudiantes, obreros, administrativos y docentes 
de la institución acerca de la calidad de vida, el ambiente, los problemas 
ambientales y las opciones para mejorarlas. 

En cuanto a las condiciones ambientales se destacan los problemas de 
ascensores, baños, puertas y techos, problemas de contaminación sónica 
y visual, como factores que afectan negativamente la calidad de la vida en 
el IPC y consecuentemente, la de los procesos educativos; otros tipos de 
problemas detectados se refieren al consumo de cigarrillos y de alcohol. 
También acotaron que los jardines y los procesos de comunicación 
ameritan cierta atención.

En cuanto a las representaciones sociales más importantes, se puede 
destacar el predominio de una noción de ambiente de tipo antropocéntrico, 
una idea general referida a la calidad de vida como condiciones para la 
satisfacción de las necesidades y el logro de la salud integral. En este 
sentido, el consenso se orientó a reconocer que la calidad de vida en la 
institución está muy desmejorada por los problemas ambientales descritos.

El conocimiento alcanzado es relevante debido su incidencia en la 
toma de decisiones que pudieran incidir en el mejoramiento de la calidad 
institucional. 

Desde el punto de vista socio-educativo, los resultados podrían 
contribuir con la motivación de la comunidad para involucrarse en procesos 
de mejoramiento ambiental integral, lo cual podría favorecer el desarrollo 
de las actividades de enseñanza y por ende en el aprendizaje, así como en 
las de investigación y extensión. De esta manera, los resultados podrían 
constituir un aporte para la operacionalización de las políticas ambientales 
institucionales. 
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Es importante destacar que existe disposición en la comunidad para 
participar en la aplicación de medidas que contribuyan a mejorar la calidad 
de vida en la institución. Así mismo, hubo consenso en cuanto a las 
opciones de solución, entre las que se destacaron: la aplicación de medidas 
de divulgación, formación de brigadas, inclusión de cursos obligatorios y 
electivos en pregrado y postgrado para profundizar la formación ambiental 
en los estudiantes, así como la realización de diversas actividades como 
jornadas, congresos y talleres para la comunidad.
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RESUMEN 

El propósito fue determinar los efectos de un programa de entrenamiento 
en estrategias metacognitivas sobre operaciones con fracciones, en 
alumnos de quinto grado de Educación Básica de una Unidad Educativa 
Nacional ubicada al Oeste de Caracas. Investigación de campo de tipo 
explicativa, con diseño cuasiexperimental, con prueba y postprueba 
aplicada a un grupo intacto. La muestra de 78 participantes fue organizada 
en grupo experimental y control. Las pruebas fueron: de conocimientos 
previos sobre la ejecución de estrategias metacognitivas, (Panaoura 
y Phillipou, 2003). Y una prueba de conocimientos en operaciones con 
fracciones. Las diferencias en el rendimiento sobre operaciones con 
fracciones antes y después de la intervención evidenciaron diferencias 
significativas a favor del grupo experimental. Esto indica la posibilidad de 
usar dichas estrategias para potenciar el aprendizaje.

Palabras clave: Estrategias metacognitivas; números racionales; 
operaciones con números racionales
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ABSTRACT 

The purpose was to determine the effects of a training in metacognitive 
strategies on operations with fractions, in fifth grade students of Basic 
Education, National Educational Unit located in west of Caracas. Research 
explanatory  type field, quasi-experimental design applied to test and 
posttest intact groups, the sample of 78 participants divided into two and 
arranged in the experimental group and control. The tests were: prior 
knowledge on the implementation of metacognitive strategies (Panaoura 
& Phillipou, 2003) and a test of knowledge in operations with fractions. The 
differences in performance on Operations with Fractions before and after 
the intervention showed significant differences in favor the experimental 
group. This indicates the possibility of using these strategies to enhance 
learning.
 
Key words: Metacognitive strategies; rational numbers; operations with 
rational numbers

INTRODUCCIÓN 

Los estudios en Psicología y Educación han planteado nuevas 
perspectivas en los procesos de enseñar y aprender; por lo que Hernández 
(2000) plantea que la educación, por ser un fenómeno sociocultural 
complejo requiere del aporte de diversas disciplinas y elementos que 
permitan constituir un cuerpo propio de conocimientos, de metodología y 
didáctica. 

Poggioli (1989) refiere que, la práctica en la educación tradicional ha 
promovido el aprendizaje memorístico, caracterizado por la pasividad y 
receptividad de los estudiantes y que ha dado resultados de aprendizajes 
poco satisfactorios. Al respecto, Planchart (1984) señala que la educación 
ha dado cambios que han puesto de manifiesto el deseo, la intención y la 
capacidad de los docentes de Educación Básica para adaptarse a cambios 
en la enseñanza y el aprendizaje, tales como los cambios curriculares que 
han llevado a restructurar la práctica docente. 

En Venezuela, de acuerdo con los programas educativos (Ministerio 
de Educación, 1998), para el nivel de Educación Básica el docente debe 
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ser integral, es decir, debe ser un conocedor de las distintas áreas del 
conocimiento, en cuanto a sus contenidos y procedimientos, tanto para 
dominarlas como para transmitirlas a sus estudiantes. Una de estas áreas 
de conocimiento es la Matemática, que de acuerdo con Planchart (1984) 
constituye una disciplina esencial dentro del proceso formativo de los 
individuos, ya que aporta conocimientos que le permiten a los aprendices 
integrarse en el proceso de tecnificación social, mediante el razonamiento, 
la rigurosidad de pensamiento y una actitud critica que le ayudarán a 
enfrentarse a una sociedad del conocimiento, con énfasis en la tecnología 
y en el progreso científico continuos.

En este sentido, la Matemática en Educación Básica constituye un área 
que requiere de la constante y búsqueda de estrategias de enseñanza 
debido a su naturaleza, así como del procesamiento y un pensamiento 
que la hace diferente del resto de las otras áreas contempladas en los 
programas de estudio. De acuerdo con Barberá y Gómez (1996) “una de 
las peculiaridades de las matemáticas es su alto nivel de abstracción y 
generalidad, mucho mayor que el de cualquier otro contenido” (p. 386). 

Otra de sus características fundamentales es su lenguaje formal, 
diferente al lenguaje común. Esta formalidad del lenguaje hace que el 
conocimiento matemático sea riguroso, preciso e impersonal en el manejo 
y explicación de sus teorías y sus procedimientos.

Aunque todas estas características hacen de la Matemática una 
ciencia que ayuda al desarrollo del pensamiento y al uso adecuado del 
razonamiento, en el campo de la educación matemática, dicha rigurosidad 
dificulta su uso y entendimiento por parte de los alumnos. 

En el área de la enseñanza de la Matemática y con una complejidad 
especial, se ubican los números racionales o fraccionarios. En el 
Curriculum Básico Nacional venezolano (Ministerio de Educación, 1998), 
especialmente en el programa de 5t0 grado de la segunda etapa de 
Educación Básica, este contenido contempla desde su representación 
gráfica, diferentes significados, ordenamiento, equivalencia hasta las 
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operaciones de adición, sustracción, multiplicación y división, en forma 
directa y dentro de la resolución de problemas. 

En cuanto a sus elementos teóricos, el aprendizaje de las fracciones 
también presenta dificultades debido a las diferentes nociones o 
conceptos subyacentes. Según Kieren (1981) el número racional puede 
interpretarse de acuerdo a sus diferentes significados, o a lo que también 
llamó subconstructos; estos son: a) relación o comparación parte – todo; 
b) medición; c)  razón; d) cociente y e) operador.  

Otras categorías señaladas por Behr, Lesh, Post y Silver (1983) y que 
se pueden adicionar a las categorías anteriores se refieren a: a) tasa que 
hace referencia a una nueva cantidad resultante de la relación entre dos 
cantidades; b) coordenada lineal; c) decimal; y d) operador, tomando en 
cuenta la noción de función y las posibilidades de transformación. 

Por otro lado, sobre las estrategias de aprendizaje de contenidos 
de Matemática, las investigaciones sobre procesos cognitivos, y en 
especial sobre metacognición  en el área de Matemática, principalmente 
en el tópico de resolución de problemas, y que estudia, por etapas de 
solución, siguiendo un protocolo determinado o pasos que van desde el 
planteamiento y definición de una interrogante, hasta la verificación de los 
resultados. Desde este punto de vista, se asume que el alumno ya tiene 
los conceptos sobre el tema matemático planteado y alguna forma previa 
de representación que le permita operar sobre los datos y obtener unos 
resultados determinados. 

En el tema de la resolución de problemas en Matemática, observado 
particularmente sobre los factores metacognitivos y afectivos, que los 
mismos interfieren en el uso del conocimiento de los tópicos que los 
estudiantes ya poseen (Zan, 2000). 

Algo importante que deben hacer los estudiantes durante la resolución 
de problemas es la instrucción explicita y el monitoreo de los procesos 
cognitivos utilizados y necesarios para resolver la tarea (Teong, 2003) esto 
determinará en gran medida el éxito o fracaso en su resolución. 
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A nivel conceptual Flavell (en Fuentes, 2003), Panaoura y Philippou 
(2003), Hernández (2000), Burón (1996), Yussen (1985) y Wellman (1985), 
entre otros, consideran que el término metacognición hace referencia al 
conocimiento acerca de la cognición, de su regulación y del pensamiento 
sobre el pensamiento, lo cual implica que las personas deben poseer 
cierto grado de conciencia sobre el propio pensamiento. 

De acuerdo con Flavell (en Fuentes, 2003) y con Panaorura y Philippou 
(2003) la metacognición se refiere al conocimiento y monitoreo del 
propio sistema cognitivo y su funcionamiento; se le considera como un 
constructo multidimensional donde sus dimensiones básicas abarcan: el 
conocimiento metacognitivo o conocimiento de la cognición y la (auto)
rregulación de la cognición. Estos autores refieren que el estudio de la 
metacognición envuelve una dificultad básica como lo es el desarrollo y 
empleo de tareas válidas que puedan medir las habilidades o la ejecución 
de la metacognición de los alumnos jóvenes, debido a su inherente 
función y que conlleva un monitoreo del propio sistema cognitivo y su 
funcionamiento.

La necesidad de realizar una investigación dedicada al uso de 
estrategias metacognitivas en las operaciones con fracciones con 
alumnos de quinto grado de Educación Básica, obedece a la dificultad 
que éstos presentan en el área de Matemática considerando las formas 
de representación, el manejo de operaciones diversas, la interpretación 
de resultados, el entendimiento de relaciones y equivalencias, entre otros, 
con el fin de favorecer entre los estudiantes el desarrollo de conocimientos 
y habilidades que puedan emplear en este ámbito especifico del área 
de Matemática y propiciar su transferencia a otros tópicos en niveles 
posteriores.

Tomando en cuenta la aplicabilidad de la Matemática a los diversos 
campos de la vida cotidiana, es importante contar con estrategias necesarias 
que ayuden al alumno a trabajar con fracciones, y donde se ponga de 
manifiesto tanto sus conocimientos conceptuales como procedimentales, 
así como parte de su creatividad para encontrar soluciones coherentes 
con este tópico y sus significados.
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Debido a las dificultades que conllevan el uso, definición y operaciones 
de números fraccionarios debido a sus diferentes concepciones, se planteó 
determinar si el uso de estrategias metacognitivas potencia el desempeño 
de los alumnos cuando realizan operaciones con fracciones. Además, de 
propiciar entre los alumnos el mejoramiento de su nivel de conciencia y 
regulación en el trabajo con este tipo de números.

Tomando en cuenta que los números racionales se emplean 
básicamente para representar con mayor precisión cualidades de objetos 
que no pueden realizarse con los números naturales o enteros, de allí 
surge su complejidad como concepto matemático y su dificultad en el 
proceso de enseñanza – aprendizaje (Behr, Lesh, Post y Silver, 1983).

Mediante la implementación de un programa para aplicar metacognición 
por parte de alumnos de quinto grado de Educación Básica, en relación 
al contenido de números racionales, y que permitiese concienciar los 
procesos incluidos en su operacionalización, estimular su aprendizaje de 
manera significativa, se procedió a  llevar a cabo la instrucción guiada por 
parte del docente y favorecer la enseñanza de fracciones (Groff, 1996) a 
través del afianzamiento de las operaciones por parte del alumno.

MÉTODO 

El estudio realizado se refiere a una investigación de campo, de tipo 
explicativo (Hernández, Fernández y Baptista, 2002) que buscó determinar 
el efecto de las estrategias metacognitivas (variable independiente) sobre 
el rendimiento de los estudiantes al realizar operaciones con fracciones 
(variable dependiente). La investigación buscó conocer el porqué de los 
hechos y en qué condiciones se dieron.

La institución educativa que sirvió de contexto fue seleccionada por 
ser una institución pública ubicada al oeste de la ciudad de Caracas, los 
grupos de trabajo fueron organizados considerando un grupo experimental 
(GE) que fue instruido en el uso de las estrategias metacognitivas y un 
denominado grupo control (GC), sin tratamiento.
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El diseño cuasiexperimental empleado se caracterizó por la aplicación 
de una prueba – postprueba y grupos intactos (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2002) con un grupo control. Los grupos estaban formados antes 
del experimento, siendo aleatoria la asignación de cada grupo al programa 
de intervención.  De acuerdo con McGuigan (1998) el empleo de grupos 
intactos suele ser conveniente en las investigaciones en educación, debido 
a que los alumnos permanecen en sus condiciones normales de trabajo y 
no se interfiere con las actividades habituales de la entidad escolar.

De acuerdo con Campbell y Stanley (1970) el diseño aplicado 
corresponde al caso de grupos independientes con medidas antes y 
después (pretest – posttest). Se aplicó al GE el tratamiento de Estrategias 
Metacognitivas para realizar operaciones con Fracciones, mientras que al 
GC no se aplicó tratamiento.

Población y Muestra

La población estuvo formada por cuatro secciones de estudiantes de 
quinto grado de Educación Básica; dos del turno matutino y dos del turno 
vespertino, cada una con 40 alumnos para un total de 160 personas. 

Como refieren Ary, Jacobs y Razaviech (1982) los resultados de 
un experimento sólo pueden ser aplicados a una clase especial de 
personas de las que se pueden relacionar los sujetos y no a poblaciones 
más numerosas; debido a las características del diseño a ejecutar, se 
seleccionaron como muestra dos secciones tomadas al azar, denominadas 
como secciones A y B.  

La edad de los estudiantes de la muestra estuvo comprendida entre 
10 y 13 años, y la asignación de cada grupo a los tratamientos se hizo de 
forma probabilística, según la cual todos los elementos de la población 
“tienen la misma probabilidad de ser elegidos” (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2002, p. 305).  
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Instrumentos de recolección de datos

La evaluación se realizó por medio de dos pruebas, la primera sobre 
conocimientos previos acerca de la ejecución de estrategias metacognitivas, 
y la segunda para verificar el rendimiento de los estudiantes al efectuar 
operaciones con fracciones. 

La primera prueba persiguió identificar el nivel de conocimientos previos 
sobre la ejecución de estrategias metacognitivas de los estudiantes de 
los grupos Experimental y Control. Para ello se empleó el “inventario de 
estrategias metacognitivas”, (con el respectivo permiso de sus autores) 
presentado por Panaoura y Philippou (2003). Esta prueba abarca las 
dos dimensiones de la metacognición: conocimiento de la cognición y 
regulación de la cognición. La misma fue desarrollada en base a la prueba 
para adultos MAI que comprende aspectos de la prueba Jr MAI, (por 
Sperling – Denisson en Panaoura y Philippou, 2003), justamente para 
medir las habilidades y estrategias metacognitivas de los alumnos más 
jóvenes en el área de Matemática y contó con 30 ítems, en una escala tipo 
Lickert para cada enunciado entre 1 y 5 puntos.  

En la segunda prueba sobre conocimientos de fracciones, se 
incorporaron preguntas de selección simple en la cual cada alumno 
evidenció sus conocimientos en cuanto al trabajo con fracciones y el uso de 
estrategias que le permitiesen llegar a un resultado coherente. El contenido 
de la misma estuvo basado en criterios referenciales provenientes de los 
objetivos instruccionales del programa de estudios para quinto grado 
de Educación Básica propuesto por el Ministerio de Educación (1998). 
Otros criterios referenciales sobre el contenido de la prueba provienen de 
Marcano (2004a, 2004b). El tiempo promedio de realización de la prueba 
fue de sesenta minutos (60’). 

La construcción de la prueba se rigió por una tabla de especificaciones 
donde se señalan las dimensiones e indicadores de las operaciones con 
fracciones, cantidad y valor de los ítems, así como la ubicación y el grado 
de dificultad de cada uno en la prueba. Esta prueba fue utilizada como 
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medida pretest y posttest con la finalidad de evaluar el efecto de la variable 
independiente.

Procedimiento 

Los pasos utilizados fueron: 
•	 Recolección y análisis de la información: a través de material biblio-

hemerográfico, documental e investigaciones, así como información 
especializada en Internet, sobre estrategias metacognitivas y 
operaciones con fracciones. 

•	 Diseño, validación y confiabilidad de los instrumentos de evaluación 
pretest -postest: mediante una tabla de operacionalización de 
variables, y la tabla de especificaciones, la prueba 2 de conocimiento 
en operaciones con fracciones y. la prueba 1 sobre conocimientos 
previos en el uso de estrategias metacognitivas de Panaoura y 
Philippou (2003) validada para adaptarla al grado escolar del estudio.

•	  Solicitud de autorización de la institución donde se realizó el estudio.
•	 Determinación de la población y la muestra del estudio. 
•	 Determinación del diseño de Investigación que requirió trabajar con 

grupos intactos, lo que determinó la selección previa de un diseño 
cuasi-experimental, caso de dos grupos GE y GC con medida pretest 
y postest.

•	 Administración del pretest: El proceso se inició con la motivación de 
los estudiantes para participar en la aplicación del estudio pretest, 
explicándoles la finalidad del mismo. Ubicando a cada grupo en su 
aula y contando con un administrador calificado se aplicaron los 
instrumentos. El tiempo para responder la Prueba 1 fue de 50 minutos 
y para la Prueba 2, de 60 minutos aproximadamente.

•	 Análisis estadístico de los resultados del pretest: Los datos obtenidos 
fueron organizados en tablas de doble entrada para su codificación, 
análisis e interpretación. El análisis estadístico previo se efectuó 
mediante la estadística descriptiva y el análisis inferencial  posterior 
se realizó mediante la aplicación de la “t de student” para muestras 
independientes con el apoyo del software estadístico SPSS (versión. 
12).
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•	 Diseño del programa de entrenamiento en estrategias metacognitivas 
para realizar operaciones con fracciones. El programa se construyó 
en base a criterios referenciales provenientes de los textos e 
investigaciones reseñados en la revisión de la literatura. El objetivo 
general fue instruir a los alumnos en el empleo de estrategias 
metacognitivas en el aprendizaje de fracciones

•	 Desarrollo del programa de entrenamiento. La instrucción consistió en 
la ejecución de estrategias metacognitivas para efectuar operaciones 
con fracciones, la misma se dictó en horas de la tarde, dos veces 
a la semana durante un mes. Para ello se estimaron previamente 
12 sesiones de trabajo (en total 48 horas teórico – prácticas 
aproximadamente) adecuadas al horario de las secciones. 

Para cada dos sesiones de trabajo se planteó un objetivo instruccional 
enfocado en el uso de las estrategias metacognitivas asociadas a un 
contenido específico del tópico de fracciones y evaluado mediante hojas 
de trabajo que permitieron ir verificando paulatinamente el avance entre 
las estrategias y el trabajo con fracciones.

La planificación, supervisión y evaluación consistió en: 
•	 Definición de fracción y su representación gráfica.
•	 Clasificación de fracciones.
•	 Determinación de fracciones equivalentes mediante la representación 

grafica y el método de productos cruzados.
•	 Determinación de fracciones equivalentes a la unidad y a números 

naturales por simplificación y amplificación.
•	 Establecimiento de relaciones “mayor que”, “menor que” e “igual a” 

al comparar fracciones con números naturales y entre fracciones con 
igual y diferente denominador. 

•	 Realización de adiciones y sustracciones de fracciones con igual y 
diferente denominador. 

•	 Análisis estadístico de los resultados obtenidos en el estudio Postest: 
se compararon los resultados obtenidos en la Prueba 2 sobre 
operaciones con fracciones. Los datos obtenidos se organizaron en 
tablas de doble entrada para su codificación, análisis e interpretación. 
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El análisis estadístico se efectuó mediante la estadística descriptiva, 
aplicando frecuencias simples, medias aritméticas y desviaciones 
estándar; para el análisis inferencial  se aplicó la “t de student”, 
para muestras independientes y para una muestra con el apoyo del 
software estadístico SPSS (versión 12). 

RESULTADOS

Con respecto a la aplicación de la prueba de conocimientos previos 
sobre la ejecución de estrategias metacognitivas, el puntaje mínimo a 
obtener era de 30 puntos y el máximo de 150; el rendimiento promedio para 
el GE fue de 84,79 puntos, con una desviación estándar de 10,650; para 
el GC el rendimiento promedio fue de 77,21 puntos con una desviación 
estándar de 8,832.  

Estos datos evidencian que los estudiantes no alcanzaron el máximo 
puntaje esperado (150 puntos), y que su rendimiento promedio se 
encuentra por encima de la media esperada en la prueba (al menos 75 
puntos). Esta información confirmó que, a los fines de mejorar el dominio 
cognitivo de los estudiantes, se debía ofrecer una preparación sobre el 
tópico, lo cual motivó la realización de un programa de entrenamiento en 
estrategias metacognitivas en operaciones con fracciones. 

Con respecto a la aplicación de la Prueba Pretest de operaciones 
con fracciones, el rendimiento promedio para el GE fue de 8,97 con 
una desviación estándar de 3,787 y para el GC de 8,95 puntos con una 
desviación estándar de 3,316.  Estos datos evidencian que ninguno de 
los estudiantes alcanzó el máximo puntaje esperado (24 puntos, ya que 
la prueba contaba de 24 ítems y a cada ítem se le asignó el valor de 
un punto). Ello indica que el rendimiento promedio se encuentra por 
debajo de la media esperada en la prueba (12 puntos). Esta información 
permitió evidenciar que al inicio de la investigación los dos grupos no 
presentaron diferencias significativas en cuanto al conocimiento previo en 
las operaciones con fracciones, por tanto son aparentemente similares 
entre sí en cuanto a la condición referida; del mismo modo se justificó la 
necesidad de ofrecer la instrucción sobre el tópico de operaciones con 
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fracciones, guiados por las estrategias metacognitivas para aumentar el 
rendimiento de los alumnos. 

En cuanto a la implementación del programa de entrenamiento de 
estrategias metacognitivas en operaciones con fracciones se estableció 
la practica guiada y el modelamiento por la docente investigadora sobre el 
uso de las estrategias metacognitivas en las operaciones con fracciones, 
esto se siguió de manera consecutiva durante el programa, aunque a 
partir de la sesión 4 los estudiantes tuvieron mayor autonomía al momento 
de realizar las actividades y de intervenir al momento de la instrucción, sin 
dejar de lado el acompañamiento pedagógico constante. 

En el entrenamiento se pudo observar que durante las tres primeras 
sesiones  aproximadamente al 85% de los alumnos del GE (33 
estudiantes) se les hizo extraño el proceso de la planificación, en cuanto 
al establecimiento de un propósito de trabajo a través de unos objetivos, 
especialmente debido a la falta de conocimiento sobre qué es un objetivo, 
y de la unión entre un objetivo planteado por ellos mismos y el estudio de 
las fracciones. Los alumnos manifestaron que los objetivos no los conocen, 
que los docentes sólo les asignan números a los mismos y que por tanto 
ellos no intervienen en su establecimiento. Del mismo modo manifestaron 
que sólo reciben la instrucción sobre las fracciones y no van más allá de 
lo que dicta el profesor y su programa de enseñanza. 

Al 74% (29 estudiantes) se les dificulto en las primeras cuatro sesiones 
el proceso de evaluación de las estrategias utilizadas. Los alumnos 
pudieron identificar qué se les hizo más difícil en cuanto al trabajo con 
fracciones, pero les costó identificar cómo modificar sus planteamientos 
iniciales o su esquema personal de trabajo para mejorar su entendimiento 
y por ende, sus resultados.

Desde un principio el GE mostró temor ante el tema especifico de 
las fracciones, luego que se le explicó el procedimiento a seguir y que el 
énfasis estaría en las estrategias metacognitivas hubo mayor apertura y 
disposición a trabajar en el aula.  
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Siguiendo las tres etapas consecutivas de planificación, supervisión 
y evaluación en el transcurso de las sesiones de trabajo a medida que 
se desarrollaba la actividad, se les otorgaba hojas de ejercicios donde 
los estudiantes practicaban con los tópicos propuestos y al finalizar las 
sesiones de les daba hojas de evaluación para corroborar que los objetivos 
instruccionales se hubiesen alcanzado con éxito.   

Se observó en estas hojas de evaluación que el GE obtuvo mayor 
puntaje que el GC, tanto por sesión de trabajo como en promedio general.

Cuadro 1. Promedios obtenidos en las hojas de trabajo por sesión.  

Grupos S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 S12 X
GE 15,0 15,6 14.9 15,5 16,7 16,6 16,1 16,8 16,9 16,9 16,6 16 16,14

GC 12,4 13,0 12,2 12,8 12,6 13,4 11,3 12,7 11,6 13,1 12,3 13,6 12.58

Con respecto al post-test, al finalizar el proceso de intervención del 
GE, el rendimiento promedio para el GE fue de 19,33 con una desviación 
estándar de 2,069 y para el GC de 9,10 puntos con una desviación 
estándar de 1,586.  Estos datos evidencian que el GE obtuvo un promedio 
mayor que el GC en la prueba post-test, incluso por encima del promedio 
mínimo esperado (12 puntos). 

Estos resultados indican que se logró determinar que el empleo de 
estrategias metacognitivas por parte de los alumnos de quinto grado de 
Educación Básica, contribuye a mejorar significativamente los niveles de 
rendimiento en las operaciones con fracciones.

CONCLUSIONES 

Los resultados cuantitativos evidenciaron que, antes de la intervención, 
el rendimiento promedio estuvo encima de la media esperada en la 
prueba aplicada. Los resultados de tipo cualitativo refieren que los 
estudiantes utilizaron algunos elementos de tipo metacognitivo en lo que 
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se refiere a la supervisión del trabajo escolar de forma espontánea, es 
decir, no estaban totalmente conscientes de lo que debían realizar para 
autorregular su aprendizaje en Matemática, pero aun así pueden pensar 
sobre su pensamiento en ciertos aspectos aunque con un mínimo grado 
de conciencia. El ideal radica justamente en lo contrario, que el alumno 
tenga una avanzada conciencia sobre lo que procesa y es capaz de pensar 
tal como lo manifiestan Flavell (en Fuentes, 2003), Panoura y Philippou 
(2007, 2003), Burón (1996), Yussen (1985), Wellman (1985), aunque el 
caso de estos alumnos puede considerarse un paso previo fundamental 
para el desarrollo del conocimiento de la cognición y de la autorregulación 
(Fuentes, 2003, 1998; Panaoura y Philippou, 2003). 

Con respecto al rendimiento en operaciones con fracciones ninguno 
de los estudiantes alcanzó el máximo puntaje esperado (24 puntos) y su 
rendimiento promedio se encontró por debajo de la media requerida en 
la prueba, se consideró que los estudiantes al participar en un taller de 
ejecución de estrategias metacognitivas en operaciones con fracciones 
obtuvieran rendimientos significativamente superiores.

Este rendimiento por debajo del promedio esperado pudo deberse tal 
como lo manifiesta Kieren (1981) a la dificultad que tienen los estudiantes 
para definir las fracciones y trabajar con ellas por los diferentes significados 
que las mismas envuelven; o también como analiza Streefland (1981) 
al poco análisis que se hace a nivel didáctico con ellas, ya que la 
enseñanza enfatiza simplemente los procedimientos heurísticos para 
resolver operaciones simples y no se utilizan para explicar más allá de la 
representación numérica lo que la fracción puede comprender.

En cuanto al diseño y administración al GE del programa sobre la 
ejecución de estrategias metacognitivas en operaciones con fracciones 
se fundamentó en la unión de información teórica y práctica experiencial 
recopilada a través de la investigación realizada. Este tipo de instrucción 
puede ser adaptado para fines similares por docentes investigadores del 
área.
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Acorde con Kieren (1981) y con Behr, Lesh, Post y Silver (1983) debido 
a los diferentes significados que envuelve el concepto de fracción, su 
aprendizaje y comprensión se hizo difícil para los alumnos trabajar con 
algunos de los contenidos propuestos. En su ayuda se enfocaron las 
Estrategias Metacognitivas, ya que estas permiten en niveles avanzados 
de desarrollo cognitivo monitorear los propios sistemas y su funcionamiento 
(Panaoura y Philippou, 2007; 2003).

Así como Toboso (2004) evidenció a través del procesamiento de 
información en matemáticas que existen dificultades al reconocer los 
problemas y al emplear el conocimiento estratégico necesario para 
resolverlos, de modo semejante y especialmente en las primeras sesiones 
de trabajo los estudiantes sujetos de esta investigación manifestaron 
las mismas dificultades que, a través del empleo de las estrategias 
metacognitivas, se manifestaron en menor medida en el transcurso de las 
sucesivas sesiones de trabajo.  

Al finalizar el estudio se logró identificar diferencias significativas a 
favor del GE, en comparación con el GC, en cuanto al nivel de rendimiento 
promedio alcanzado en las operaciones con fracciones. Se evidenció 
que el GE mejoró sustancialmente su rendimiento, por lo que se infiere 
que la instrucción sobre la ejecución de estrategias metacognitivas en 
operaciones con fracciones permitió que los estudiantes adquiriesen un 
conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal sobre el proceso 
de conocimiento y autorregulación en este tópico de matemática, lo que 
incide en un mejor desempeño en las operaciones con fracciones.

Estos resultados se asemejan a los obtenidos por Teong (2003), ya 
que a través del empleo de las estrategias metacognitivas, los alumnos 
evidenciaron un mayor rendimiento, así como, una mejor habilidad para 
tomar decisiones dentro de su trabajo que implican el control de la cognición 
y la autorregulación en su desempeño matemático. De igual forma a los 
resultados de Dahl (2003), los alumnos pudieron aprender conceptos 
nuevos, tanto de estrategias como contenidos de Matemática, expresar 
mejor sus ideas a través de la reflexión, así como los procedimientos de 
su propio aprendizaje.
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También el estudio logró identificar diferencias significativas en cuanto 
a los promedios obtenidos en el GE antes y después de la instrucción. En 
cuanto al nivel de rendimiento promedio alcanzado en las operaciones 
con fracciones, el posttest evidenció que los alumnos del GE mejoraron 
su rendimiento, con respecto a los resultados obtenidos en el pretest. 
Ello permite inferir que el programa de intervención sobre la ejecución 
de estrategias metacognitivas en operaciones con fracciones permitió 
a los estudiantes del GE adquirir conocimientos sobre los procesos de 
cognición y su autorregulación en el trabajo con fracciones. 

Dentro del dominio matemático y de acuerdo con los resultados 
obtenidos en esta investigación, al igual que lo señalado por Pape y Smith 
(2002), los alumnos demostraron ser estratégicos en el entendimiento y 
desarrollo de los ejercicios planteados a través de una formación mental 
concreta, el monitoreo y la evaluación continua de sus progresos, lo cual se 
evidenció en el aumento significativo de los resultados del posttest del GE.

En síntesis, el estudio permite asegurar que las estrategias 
metacognitivas en sus tres aspectos: planificación, supervisión y evaluación 
inciden, de manera positiva en el aprendizaje de las fracciones.

De acuerdo con los aspectos que trabajan la metacognición, se 
evidenció que al inicio, la planificación fue difícil de asimilar, básicamente 
por la poca familiaridad de los alumnos con los conceptos metacognitivos, 
especialmente en el establecimiento de objetivos propios de aprendizaje. 
En cuanto a la evaluación, también se encontraron dificultades en cuanto 
al proceso de su comprensión y aplicación, ya que envuelve un doble 
procedimiento: de procesos – estrategias y de resultados. Es importante 
destacar esta característica, ya que es necesario que los estudiantes 
aprendan a revisar lo que están realizando, su adecuación para 
obtener resultados satisfactorios y su correspondencia con los objetivos 
previamente planteados.

A través de las operaciones con fracciones, fue posible identificar las 
debilidades conceptuales y procedimentales que tienen los estudiantes, 
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especialmente en lo concerniente a los conceptos de fracción, en la 
determinación de equivalencias y en el establecimiento de relaciones. 
El trabajo en conjunto y la reflexión individual sobre el conocimiento 
metacognitivo y la autorregulación permitió reflejar la estructura de 
pensamiento significativo de los alumnos, lo cual les permitió también 
verificar su progreso en el área trabajada.

La utilidad de las estrategias metacognitivas para mejorar la 
comprensión de textos ha sido señalado por otros autores (Diez, 2007; 
Florez, 2005; Herrera, 2006). También se ha señalado su utilidad para 
mejorar la comprensión de tópicos matemáticos (Panaoura y Philippou; 
2007; 2003; Dahl, 2003; Teong, 2003; Desoete, y otros, 2001), han 
reportado su importancia en la comprensión de los números racionales, 
lo cual ayuda a los estudiantes a mejorar la resolución de los ejercicios 
planteados durante la planificación, supervisión o monitoreo y la evaluación 
conjunta de resultados y procesos. Todo ello lleva al estudiante a regular 
y controlar su propio desempeño.

La ejecución de estrategias metacognitivas permite seguir ampliando 
el conocimiento a medida que se ven nuevos contenidos, los cuales 
se relacionan con los conocimientos previos y se establecen nuevas 
correspondencias  permitiendo la consolidación del aprendizaje. De este 
modo es posible decir que, las estrategias metacognitivas son útiles para 
el estudiante y son aplicables a cualquier área del conocimiento.

Los resultados obtenidos en el presente estudio permiten dar respuesta 
al objetivo general planteado, ya que se logró determinar que la ejecución 
de estrategias metacognitivas mejoran significativamente los niveles de 
rendimiento entre los estudiantes al realizar operaciones con fracciones. 
Del mismo modo, fue posible comprobar que los alumnos tuvieron un mejor 
manejo de la información y de los procedimientos, de forma autónoma, y 
mostraron interés por el proceso de instrucción llevado a cabo.
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RESEÑA DE LIBRO

La educación en el arte posmoderno. Autores: Arthur 
Efland, Kerry Freedman y Patricia Stuhr. (2003). 

Barcelona, España: Editorial Paidós

Por: Penélope Hernández, UPEL – IPC

Posiblemente sería suficiente decir, en estos tiempos de reflexión 
sobre las discrepancias en torno al pensamiento posmoderno, que este 
texto ofrece una perspectiva crítica sobre las múltiples relaciones entre 
el arte posmoderno y la educación. No obstante, la propuesta de los 
autores Arthur Efland, Kerry Freedman y Patricia Stuhr, también abre una 
discusión sobre el diálogo impostergable entre el arte y la pedagogía, la 
educación del arte y la expresión creativa.

Constituido en seis capítulos y una conclusión, La educación en el arte 
posmoderno revisa en una primera parte (Capítulos 1, 2 y 3) la discusión 
modernidad- posmodernidad, haciendo énfasis en las características 
propias de cada uno de estos pensamientos. Resaltar las especificidades 
de la modernidad y la posmodernidad lleva a un problema esencial: la 
representación del futuro versus la noción de cambio en el arte posmoderno. 

Es así como se problematiza acerca del tratamiento y la relación 
entre pasado y  presente en las obras de arte, y de qué manera estas 
vinculaciones generan experiencias artísticas y lúdicas en la formación 
del ser humano.

En una segunda parte (Capítulos 4, 5 y 6) Efland, Freedman y 
Stuhr indagan el vasto contexto del multiculturalismo, la valoración y 
conocimiento de la diferencia y la multiplicidad como alternativas de 
acercamiento y comprensión a la construcción plural del mundo actual. 
De este exhaustivo examen, se desglosan una serie de conexiones de los 
enfoques multiculturales con la pedagogía, para, de esta forma, llegar a 
una propuesta de currículo de arte posmoderno.
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La necesidad de sugerir este tipo de currículo se declara en las 
siguientes líneas del libro que se reseña: 

Por su propia naturaleza el arte no se presta a una única 
forma de organización jerárquica. Hubo un tiempo en que 
los principios del diseño estaban pensados para proveer 
un esquema organizativo de secuenciación de las clases y 
unidades, pero la organización niega la relación del arte con 
su contexto cultural en beneficio exclusivo de sus aspectos 
formales (2003, p. 225).

Se afirma la diversidad de caminos que ofrece el arte para el diseño 
curricular, fundamentalmente cobra fuerza en el afán de la educación 
posmoderna por ofrecer espacios de experimentación, creación y 
desarrollo de un pensamiento crítico, que se traduzca en una sociedad 
donde se respeten las diferencias y se reconozcan los nuevos lenguajes, 
formas y estéticas que surgen en el marco de la pluralidad.

En este sentido, es pertinente citar el próximo planteamiento: 
La educación culturalmente democrática, y en especial 
aquella que persigue la reconstrucción social, encarna 
plenamente ideales posmodernos: conflicto conceptual, 
democratización y valoración de las actitudes de los diversos 
participantes (2005, p. 147).

Lo antes mencionado, hace referencia a la necesidad de darse cuenta 
críticamente de las premisas que plantea el mundo posmodernista. De 
esta manera, en La educación en el arte posmoderno se invita al docente 
a crear nuevos enfoques, espacios y encuentros con ideas y discursos 
artísticos y estéticos, que no pretenden legitimar su permanencia.

Si los docentes dialogan con la duda, valoran la imaginación, la 
sensibilidad, la palabra, la imagen y el movimiento, por ejemplo, como 
una manera de conocer, entonces estarían discutiendo en el marco de la 
construcción de un abanico de posibilidades desde el arte y la educación 
posmoderna.
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Otro aspecto que favorece la lectura de La educación en el arte 
posmoderno es la inserción de imágenes, gran parte de estas vinculadas 
con la escultura, la fotografía y la arquitectura posmoderna, pues en cada 
una de estas obras se percibe el sentido que se le da a los objetos, a la 
integración de las artes en las instalaciones de museos, y a los materiales 
empleados para la creación de nuevas propuestas artística.

En definitiva, los autores de este libro exponen su preocupación 
como profesores de Educación artística, al explicar, de forma exhaustiva, 
las vinculaciones y derivaciones del arte posmoderno en la enseñanza 
contemporánea. Así como la urgencia de repensar los discursos educativos 
desde el universo de las artes. 
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EVENTO

VI Congreso Internacional de la Cátedra UNESCO para 
el Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educación 

en América Latina con base en la Lectura y Escritura. 

Barranquilla 15, 16 y 17 de junio de 2011

La Cátedra UNESCO para la Lectura y la Escritura y el Instituto de 
Estudios en Educación de la Universidad del Norte organizaron el Sexto 
Congreso Internacional de la Cátedra Unesco para el Mejoramiento de 
la Calidad y Equidad de la Educación en América Latina con base en 
la Lectura y la Escritura, entre los días 15 al 17 de junio del 2011. En 
esta oportunidad la ciudad de Barranquilla, Colombia sirvió de escenario 
para el encuentro de investigadores, profesores, estudiantes y personas 
provenientes de diversas latitudes del mundo interesadas en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura.

En esta oportunidad los organizadores del Congreso se plantearon los 
siguientes objetivos: 1) Promover procesos de calidad y equidad de la 
educación en América Latina mediante la enseñanza y aprendizaje de la 
lectura y la escritura; 2) socializar los avances en la investigación y en las 
experiencias didácticas de la lectura y la escritura en América Latina; 3) 
reflexionar sobre la enseñanza de la lectura y la escritura en los diferentes 
niveles educativos; y 4) proporcionar herramientas para el mejoramiento 
de la formación docente y el desempeño académico de los estudiantes.

Para alcanzar estos objetivos, se llevaron a cabo diversas actividades 
que empezaron incluso un día antes de la inauguración del evento, como 
fue el caso de los talleres precongreso dictados por los especialistas Elvira 
Narvaja de Arnoux, Giovani Parodi y Daniel Cassany y cuyas temáticas 
fueron: La escritura de tesis y trabajos finales de las carreras de postgrado: 
dificultades y orientaciones pedagógicas. La teoría y evaluación: diseño 
de tareas para el desarrollo de la comprensión de textos multisemióticos 
por medio de géneros especializados a través de las disciplinas. Leer en 
internet: wikipedia, traductores y otros recursos.
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El primer día del Congreso las autoridades de la Universidad del 
Norte dieron la bienvenida a los asistentes con las palabas del profesor 
Francisco Moreno, quien fue el organizador del VI Congreso, y la Dra. 
María Cristina Martínez, Directora Regional de la Cátedra UNESCO para 
la lectura y escritura.

Se realizaron seis conferencias. La primera a cargo del Dr. Cassany 
(España) intitulada Huellas de la escritura materna en el español L2, en la 
cual disertó sobre la alfabetización en otras culturas, cómo afecta la L2 en 
la alfabetización de la L1, la importancia de considerar ciertos elementos 
claves en el momento del abordaje pedagógico de la L2, como por ejemplo: 
tomar en cuenta las experiencias previas y el nivel de escolarización del 
aprendiz de lenguas extranjeras, ofrecer diversidad de recursos visuales 
y materiales impresos, adaptar los textos escritos de una forma lo más 
práctica y amena para las personas que se inician en la alfabetización de 
lenguas extranjeras, entre otros aspectos.

La segunda conferencia la desarrolló el Dr. Fabio Jurado (Colombia) 
denominada Pudor y poder en la escritura genuina, en el contexto 
universitario, la tercera la realizó la Dra. Elvira Narvaja de Arnoux 
(Argentina), titulada: La defensa de tesis: rituales y discusividades, 
seguido de la Dra. Leonor Scliar-Cabral con la Implantación de la Cátedra 
Unesco MECEAL en la Universidad Federal de Santa Catarina, Brasil; 
luego el Dr. Giovanni Parodi (Chile) con Notas para una teoría integral 
de la comprensión de textos escritos: la teoría de la comunicabilidad, y el 
cierre estuvo a cargo de la Dra. María Cristina Martínez (Colombia) con su 
conferencia intitulada Comprender la orientación social de la enunciación 
para comprender la diversidad y la complejidad en la orientación de la 
argumentación.

Además de este selecto grupo de especialistas quienes disertaron 
sobre temas variados, oportunos y de interés para los asistentes, se 
presentaron ponencias, distribuidas en ocho coloquios cuyas temáticas 
fueron organizadas en: 1) La lectura y la escritura en educación primaria 
y secundaria; 2) la lectura y la escritura en la educación universitaria; 3) 
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desarrollo de la argumentación; 4) la lectura, la escritura y la literatura; 
5) la lectura y la escritura en estudiantes con discapacidad auditiva; 6) la 
lectura y la escritura en español como segunda lengua y lengua extranjera; 
7) las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) aplicadas a la 
enseñanza y al aprendizaje de la lectura y la escritura; y 8) la lectura y la 
escritura como eje transversal en la formación de los estudiantes.

Cada coloquio permitió el intercambio de experiencias investigativas, 
discusiones y reflexiones desde el plano grupal e individual sobre el eje 
central del congreso; los procesos de enseñanza-aprendizaje de la lectura 
y la escritura en las diferentes áreas del conocimiento.

La exposición de carteles y con participación de profesores y estudiantes 
venezolanos de diferentes casas de estudio, fue parte de las actividades 
del congreso.

Adicionalmente se presentaron, publicaciones especializadas, 
realizaron reuniones de coordinadores de sedes y subsedes de la Cátedra, 
así como diversas actividades culturales que enaltecieron la riqueza del 
país anfitrión como el Grupo Folclórico de la Universidad del Norte y la 
Banda Distrital de Barranquilla.  Se sumaron a ello la presentación de 
los artísticos de: profesora Olga Díaz de Chile, quien presentó el recital 
Antología poética y musical de la Obra de Ermelinda Díaz y Guadalupe 
Echegoyen Monroy de México con el Concierto de danza española.

El último día del evento fue propicio para que representantes de las 
diferentes sedes y subsedes adscritas a la Cátedra debatieran en plenaria 
sobre los productos alcanzados en la realización del Congreso y los nuevos 
proyectos a gestar para futuras ediciones. Entre los acuerdos alcanzados 
se destacan: la difusión de las acciones generadas en el marco del evento 
por parte de cada una de las naciones participantes; la continuación de 
la labor investigativa en torno al quehacer pedagógico; la realización de 
un registro de docentes e investigadores inscritos en las sedes, subsedes 
y núcleos de cada país y la planificación del próximo Congreso en la 
República de Argentina, en el año 2013.
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Finalmente, es conveniente mencionar que pese a las dificultades 
económicas que adolece nuestro país, un cuerpo de profesores de diferentes 
especialidades del Instituto Pedagógico de Caracas logró participar en 
calidad de ponentes dejando en alto la representación venezolana, gracias 
al apoyo de la Subdirección de Investigación y Postgrado, del IVILLAB y las 
autoridades de Aproupel Nacional y Aproupel - IPC. 
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